


































 Susanna Suvimaa 
 Pro gradu -tutkielma 
 Hoitotiede 
 Terveystieteiden opettajakoulutus 
 Itä-Suomen yliopisto 
 Terveystieteiden tiedekunta 
 Hoitotieteen laitos 








1 JOHDANTO ....................................................................................................................... 1 
2 PURKUKESKUSTELU JA OPPIMINEN VUOROVAIKUTUSOSAAMISEN 
SIMULAATIOHARJOITUKSESSA ..................................................................................... 4 
2.1 Keskeiset käsitteet vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoituksessa ............................ 4 
2.2 Simulaatioharjoituksen oppimisteoreettinen  tausta .......................................................... 4 
2.3 Purkukeskustelu simulaatioharjoituksen keskiössä ........................................................... 6 
2.4 Simulaation purkukeskustelun oppimista edistävät tekijät ................................................ 7 
2.5 Vuorovaikutusosaaminen osana asiantuntijaksi kasvua .................................................. 11 
2.6 Yhteenveto aikaisempaan tutkimustietoon ja kirjallisuuteen perustuen ......................... 13 
3 TUTKIELMAN TARKOITUS, TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET .......... 14 
4 TUTKIMUSAINEISTO JA TUTKIMUSMENETELMÄT ......................................... 15 
4.1 Merkitykselliset oppimiskokemukset -kirjoitukset tutkimusaineistona .......................... 15 
4.2 Haastavat Puheviestintätilanteet -simulaatioharjoituksen kuvaus ................................... 15 
4.3 Narratiivinen analyysi ..................................................................................................... 18 
4.4 Narratiivisen analyysin eteneminen tässä tutkielmassa ................................................... 19 
5 TULOKSET ...................................................................................................................... 21 
5.1 Simulaatioharjoituksen reflektoinnin sisällöt tyyppikertomuksina ................................. 21 
5.2 Purkukeskustelun opiskelijalle merkitykselliset asiat ..................................................... 24 
5.3 Yhteenveto simulaatioharjoituksen reflektoinnin sisällöistä ja purkukeskustelun 
opiskelijoille merkityksellisistä asioista ................................................................................... 31 
6 POHDINTA ...................................................................................................................... 32 6.1 Tutkimustulosten tarkastelua ........................................................................................... 32 
6.2 Tutkielman eettisyys ja luotettavuus ............................................................................... 40 





LIITE 1. Kirjallisuushaun prosessin kuvaus. 
LIITE 2. Taulukko kirjallisuuskatsauksen tutkimuksista. 
LIITE 3. Merkityksellinen oppimiskokemus -tehtävän kirjoitusohje. 
LIITE 4. Tutkimuslupa. 
 
	  	  






Suvimaa, Susanna Purkukeskustelu ja reflektointi vuorovaikutusosaamisen simu-
  laatioharjoituksessa 
  Pro gradu -tutkielma, 49 sivua, 4 liitettä (6 sivua) 
Tutkielman ohjaajat: Yliopistonlehtori, dosentti Terhi Saaranen, yliopistonlehtori ma. 




Yhteiskunnan kehittyminen ja terveydenhuollon toimintaympäristön muutokset edellyttävät 
terveysalan asiantuntijoiden osaamisen vahvistamista. Terveysalan asiantuntija tarvitsee yh-
teistyö- ja vuorovaikutusosaamista. Yliopisto-opetuksen tulee antaa opiskelijalle valmiuksia 
asiantuntijan vuorovaikutusosaamiseen. Itä-Suomen yliopiston hoitotieteen laitoksen terveys-
tieteiden maisterikoulutuksen kuuluu vuorovaikutuskoulutusta osana kieli- ja viestintäopinto-
ja. Tässä tutkielmassa tarkastelen vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoituksen reflektoin-
tia ja purkukeskustelua. Tutkielmani tarkoituksena on kuvata millaisia sisältöjä opiskelijat 
reflektoivat vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoituksesta ja millaiset asiat muodostuivat 
opiskelijoille merkityksellisiksi purkukeskustelussa. Tutkielmani tavoitteena on lisätä ymmär-
rystä opiskelijan reflektoinnin sisällöistä purkukeskustelussa ja niistä purkukeskusteluun liit-
tyvistä asioista, jotka opiskelija kokee merkitykselliseksi. Tutkimus on laadullinen ja sovellan 
siinä narratiivista analyysia. Tutkielman aineisto koostuu opiskelijoiden kirjoittamista merki-
tykselliset oppimiskokemukset -kirjoituksista (n = 32). 
 
Tulosten mukaan simulaatioharjoituksen reflektoinnin sisällöt muodostuivat viidestä erilaises-
ta reflektoinnin näkökulmasta tai painopisteestä: oma oppiminen, yhdessä oppiminen, oma 
toimiminen, jännittäminen ja negatiivisuus. Purkukeskusteluun liittyviä opiskelijalle merki-
tyksellisiä asioita olivat purkukeskustelun menetelmän tuttuus ja sen rakenne, opettajan rooli 
ja ohjaaminen, palautteen antaminen ja saaminen, yhteistoiminnallisuus, prosessioppiminen ja 
reflektointi, purkukeskustelun ilmapiiri, jännittäminen ja simuloinnin herättämät tunteet.  
 
Tulosten mukaan reflektointi on tärkeässä roolissa simulaatiokoulutuksessa. Opiskelijat tar-
vitsevat tukea reflektointiin ja oman osaamisen arviointiin. Reflektoinnin tulisi olla yhteistoi-
minnallisempaa ja enemmän simulaation oppimistavoitteisiin perustuvaa - ei oman toimimi-
sen arvioimista. Purkukeskustelun rakenne, tapa antaa palautetta ja opettajan rooli ja ohjaus 
olivat merkityksellisiä purkukeskusteluun liittyviä asioita, jotka loivat myös turvallisuutta 
oppimisilmapiiriin. Osa opiskelijoista jännitti purkukeskustelua ja jännittäminen nousi myös 
yhdeksi reflektoinnin sisällöksi. Simulaatio herätti erilaisia tunteita, mikä heijastui myös ref-
lektointiin. Kaikki opiskelijat eivät olleet tyytyväisiä vuorovaikutusosaamisen simulaatiokou-
lutukseen. Tuloksia voidaan hyödyntää vuorovaikutussimulaation kehittämisessä. Tuloksia 
voidaan hyödyntää sosiaali- ja terveysalan simulaatio-opetuksessa laajemminkin ja ne ovat 
sovellettavissa myös muiden alojen vuorovaikutuskoulutuksien simulaatioharjoitusten purku-
keskustelujen kehittämiseen.  
 
Asiasanat: simulaation purkukeskustelu, vuorovaikutus, ammatillinen kehittyminen, narratii-
vinen analyysi 
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Development of society and changes in health care environment require improvement of 
health care professionals’ competencies. Collaboration and communication competencies are 
needed in health care profession. Professional communication competence must be included 
in the academic education. The education of master of health sciences at the Department of 
Nursing Science in the University of the Eastern Finland includes communication education 
as part of language and communication studies.  
 
The purpose of this study is to describe what kind of contents are included in students’ reflec-
tion after communication simulation, as well as what kind of issues students consider mean-
ingful, related to debriefing. The aim of the study was to increase knowledge of the reflection 
contents and the meaningful issues in debriefing. The data of this qualitative study consisted 
of students’ critical incidents writings (n = 32). Narrative analysis was conducted to analyze 
the data. 
 
The study shows, that the students’ expressions of the reflection contents consist of five areas: 
self-learning, learning together, self-action, stressing and negativity. The issues students con-
sidered meaningful were familiarity of debriefing method and structure, the role of teacher 
and debriefing facilitation, giving and gaining feedback, cooperative learning, process learn-
ing and reflection, debriefing ambience, stressing and feelings.  
 
Reflection is an important part of simulation education. Students need support for reflection 
and self-evaluation. Reflection should be based more on cooperation and the goals of simula-
tion - not self-action assessment. A debriefing structure, ways to give feedback and a role of 
teacher are meaningful when creating an safe learning environment. Some of the of students 
were nervous about the debriefing and stressing was brought up in reflection content, too. The 
simulation caused up feelings, which was expressed in students’ reflection.  
 
The knowledge produced in this study can be used for development of communication simu-
lation, especially debriefing, as well as social and health care simulation education generally 
and also in disciplines’ simulation.  
 






Suomalaisten terveyden edistämiseksi ja terveyserojen kaventamiseksi tarvitaan sosiaali- ja 
terveydenhuollon palvelujärjestelmien kehittämistä, tietoperustan vahvistamista ja alan veto-
voimaisuuden lisäämistä (Sosiaali- ja terveysministeriö 2012). Yhteiskunnan kehittyminen ja 
terveydenhuollon toimintaympäristön muutokset luovat vaatimuksen vahvistaa myös terveys-
alan asiantuntijoiden osaamista (Sarajärvi 2011). Asiantuntija on henkilö, jolla on korkeata-
soinen koulutus, pitkä työkokemus (Valkeavaara 2002), yhteiskunnallisesti tärkeää osaamista 
ja kykyä toimia eri toimintaympäristöissä ja verkostoissa (Sarajärvi 2011).  
 
Terveysalan asiantuntijaksi kasvaminen alkaa jo opiskeluaikana yhdistämällä muodollisen, 
käytännöllisen ja itsesäätelytiedon muodot (Tynjälä 2002). Asiantuntijaksi ja asiantuntijana 
kehittymisessä tarvitaan kykyä arvioida reflektiivisesti omaa osaamista ja toimintaa. Reflek-
tiivisyys merkitsee myös muiden ihmisten kuulemista, mielipiteiden vaihtoa ja arviointia. 
(Valkeavaara 2002.) Terveysalan asiantuntija tarvitsee myös työyhteisöosaamista ja kehitty-
mis- ja kehittämisosaamista. Kaikkiin osaamisalueisiin liittyvät myös ongelmanratkaisu-, yh-
teistyö- ja vuorovaikutusosaaminen (Sarajärvi 2011). 
 
Yliopistoissa koulutetaan hoitotieteen asiantuntijoita terveydenhuoltoon, sen johtamiseen, 
tutkimukseen ja koulutukseen. Yliopisto-opetuksen tulee antaa opiskelijalle valmiuksia toimia 
työelämässä oman alansa asiantuntijana ja kehittäjänä (Tutkintoasetus 794/2004). Terveystie-
teiden kandidaatin ja maisterin tutkintotavoitteissa mainitaan muun muassa kyky toimia yh-
teistyössä erilaisissa toimintaympäristöissä ja hyvän suullisen ja kirjallisen viestinnän osaa-
minen. (Itä-Suomen yliopisto 2013a.) Puhakan (2011) mukaan yli 80 % ylemmän korkeakou-
lututkinnon suorittaneista opetus- ja kasvatustyössä, hallinto-, suunnittelu- tai kehitystehtävis-
sä ja johto- ja esimiestehtävissä työskentelevistä ilmoittavat tärkeimmiksi työssä tarvittavista 
taidoista ongelmanratkaisu- ja ryhmätyötaidot.	  	  
 
Suomalaisten yliopistojen puheviestinnän opetus on kehittynyt viime vuosina, mutta opinto-
jen toteutus ja sisällöt vaihtelevat edelleen paljon (Gerlander ym. 2009). Itä-Suomen yliopis-
ton hoitotieteen laitoksen terveystieteiden maisterikoulutuksen pakollisiin kieli- ja viestintä-
opintoihin kuuluu Haastavat puheviestintätilanteet (HaPu) -opintojakso, 1 opintopiste (Itä-
Suomen yliopisto 2011). Hoitotieteen ja puheviestinnän opettajat suunnittelevat, toteuttavat, 
arvioivat ja kehittävät koulutusta yhteistyönä (Hyvärinen & Hildén 2008). HaPu-
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opintojaksolla on sovellettu vuorovaikutustaitojen oppimisessa simulaatiomenetelmää, joka 
tukee reflektiivistä ja yhteistoiminnallista oppimista, hyödyntää opiskelijan aikaisempaa 
osaamista ja tuottaa vuorovaikutusosaamista (Hyvärinen ym. 2013).  
 
Aikaisempaa suomalaista tutkimustietoa simulaatiosta puheviestinnän opetus- ja oppimisme-
netelmänä ei juurikaan ole. Koponen (2012) on tutkinut lääketieteen vuorovaikutuskoulutusta 
ja todennut, että kokemukselliset oppimismenetelmät soveltuvat hyvin vuorovaikutustaitojen 
oppimiseen. Itä-Suomen yliopiston hoitotieteen opiskelijoiden oppimiskokemuksia HaPu-
opintojakson kehittämistä varten on koottu vuodesta 2012 lähtien merkitykselliset oppimisko-
kemukset -menetelmän mukaisella tehtävällä (Hyvärinen ym. 2013). Kellomäki (2013) on 
käyttänyt edellä mainittuja kirjoitelmia aineistona pro gradu -tutkielmassaan. Tämän tutkiel-
man mukaan puheviestinnän simulaatioharjoitus kehitti opiskelijoiden asiantuntijuuteen liit-
tyvää vuorovaikutusosaamista. Opiskelijat kokivat erityisesti simulaation purkukeskustelun 
edistävän oppimista.  
 
Kansainvälinen tutkimustieto ei kuvaa yksiselitteisesti sitä, millainen on tehokas purkukes-
kustelu (Arora ym. 2012, Doumouras ym. 2012, Dreifuerst 2012, Sawyer ym. 2012), mitä 
purkukeskustelussa itse asiassa tapahtuu (Shinnick ym. 2011, Arora ym. 2012, Boet ym. 
2013) ja miten purkukeskustelua tulisi ohjata (Wotton ym. 2010, van Soeren ym. 2011, Drei-
fuerst 2012, Cheng ym. 2013, Kolbe ym. 2013). Simulaatiokoulutuksen kehittämisen kannalta 
on tärkeää pyrkiä ymmärtämään purkukeskustelun merkitystä ja reflektoinnin ilmenemistä  
opiskelijoiden oppimisprosessissa.  
 
Tässä tutkielmassa tarkastelen terveystieteiden maisteriopiskelijoiden HaPu-opintojaksoon 
kuuluvan vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoituksen reflektointia ja purkukeskustelua 
perustuen vuoden 2013 aineistoon. Tutkielmani tavoitteena on lisätä ymmärrystä opiskelijan 
reflektoinnin sisällöistä purkukeskustelussa ja niistä purkukeskusteluun liittyvistä asioista, 
jotka opiskelija kokee merkitykselliseksi.  
 
Tutkielmani tarkoituksena on kuvata millaisia sisältöjä opiskelijat reflektoivat simulaatiohar-
joituksista ja millaiset asiat muodostuvat opiskelijoille merkityksellisiksi purkukeskustelussa. 
Tutkimus on laadullinen ja sovellan siinä narratiivista analyysia. Tutkielmani tuloksia voidaan 
hyödyntää HaPu-opintojakson simulaatioharjoituksen kehittämisessä. Tuloksia voidaan hyö-
dyntää sosiaali- ja terveysalan simulaatio-opetuksessa laajemminkin, sillä tutkielmani aineisto 
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perustuu monitieteisesti suunniteltuun simulaatioharjoitukseen ja tiedonantajina ovat terveys-
alan eri ammattiryhmien maisteriopiskelijat. Tulokset ovat sovellettavissa myös muiden alo-











2 PURKUKESKUSTELU JA OPPIMINEN VUOROVAIKUTUSOSAAMISEN 
SIMULAATIOHARJOITUKSESSA 
 
2.1 Keskeiset käsitteet vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoituksessa 
 
Tämän tutkielman keskeiset käsitteet liittyvät vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoituksen 
purkukeskusteluun (kuvio1). Purkukeskustelussa oppiminen perustuu kriittiseen reflektioon ja 
transformaaliin oppimiseen. Simulaation purkukeskustelun taustalla on sosiokonstruktivisti-
nen oppimiskäsitys. Tarkastelen simulaatioharjoituksen oppimisteoreettista taustaa luvussa 
2.2. Kuvaan simulaation purkukeskustelua kirjallisuuteen perustuen luvussa 2.3 ja esitän kir-
jallisuuskatsauksen tulokset luvussa 2.4. Tässä tutkielmassa tutkimuskohteena oli vuorovaiku-
tusosaamisen simulaatioharjoitus. Harjoituksen oppimistavoitteet liittyivät vuorovaiku-
tusosaamisen oppimiseen ja asiantuntijaksi kasvamiseen. Vuorovaikutusosaamista käsittelen 
omana lukunaan kohdassa 2.5. Vuorovaikutusosaamisen oppiminen on osa asiantuntijaksi 
kasvamista yliopistokoulutuksessa (kts. luku 1).  
 
 
           Kriittinen               Vuorovaikutus- 
            reflektio    osaamisen                         
          oppiminen  
Simulaatioon                             SIMULAATION 
valmistautuminen         SIMULOINTI        PURKUKESKUSTELU 
              
         Transformaali Asiantuntijaksi
            oppiminen kasvaminen 
     
         
 
 SOSIOKONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKÄSITYS         
 
 
Kuvio 1. Simulaation purkukeskusteluun liittyvät keskeiset käsitteet tässä tutkielmassa.  
 
2.2 Simulaatioharjoituksen oppimisteoreettinen  tausta 
 
Simulaatio on oppimismenetelmä, jossa oppija voi harjoitella toimimista todellisuutta jäljitte-
levässä tilanteessa turvallisessa ympäristössä ilman riskinoton vaaraa (Cant & Cooper 2009). 
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Simulaation tarkoitus on tarjota oppijalle asianmukaista tietoa ja toimintavalmiuksia, jotta 
oppija voi toimia ja edelleen oppia tarvitsemiaan taitoja todellisessa toimintaympäristössä 
(Vega 2002). Simulaation vaiheet ovat perehdytys ja valmistautuminen (briefing), simulointi 
(simulation) ja purkukeskustelu (debriefing) (Salakari 2010).  
 
Kirjallisuuden mukaan simulaatiokoulutuksen taustalla on sosiokonstruktivistinen oppimiskä-
sitys (Rutherford-Hemming 2012). Sosiokonstruktivismin mukaan tieto on rakennettu sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa ja jaettu osaksi ympäröivän kulttuurin tietoverkkoa. Tieto kiinnit-
tyy ympäröivään sosiaaliseen yhteisöön ja siirtyy jälleen oppijalle aktiivisen prosessoinnin 
kautta. (Nevgi & Lindblom-Ylänne 2011.) Yhteisö on ensisijainen tiedonmuodostuksessa, ja 
tiedon merkitys on aina kontekstisidonnaista (Tynjälä 1999). Sosiokonstruktivismin mukaan 
ihmisten kokemukset ja toiminta ovat perusolemukseltaan kielellisiä (Tynjälä 1999, Puoli-
matka 2002) ja käsitys todellisuudesta muodostuu pääasiassa kielellisen kommunikaation 
kautta (Anttila 2005).  
 
Opettamisen näkökulmasta sosiokonstruktionismi merkitsee sosiaalista vuorovaikutusta, kult-
tuuristen välineiden käytön oppimista ja tiedon oppimista sen autenttisissa käyttöyhteyksissä 
(Tynjälä 1999). Pedagogiikassa korostuukin ryhmän vuorovaikutus, yhteistoiminnallisuus, 
keskustelut, neuvottelut ja merkityksien rakentaminen käytännöllisissä yhteyksissä (Tynjälä 
1999, Puolimatka 2002). Oppimistilanteet olisi hyvä rakentaa niin, että ne ovat autenttisia, 
liittyvät todellisiin ongelmiin ja vaativat aktiivista ajattelua ja pohdintaa (Nevgi & Lindblom-
Ylänne 2011).  
 
Yleinen näkemys kirjallisuudessa on, että oppiminen simulaatiossa perustuu transformatiivi-
seen oppimiseen (Regan & Onello 2013). Transformatiivinen oppiminen on prosessi, joka 
muuttaa yksilön tiedon viitekehystä. Tiedon viitekehys rakentuu yksilön kokemuksista, käsi-
tyksistä, arvoista, tunteista ja totutuista reaktiosta. Tiedon viitekehyksen avulla yksilö ymmär-
tää kokemuksiaan, linjaa käyttäytymistään ja muovaa näkökulmiaan ja ajattelutapojaan. 
Transformatiivisessa oppimisessa yksilö siirtää rakentamansa tiedon reflektion kautta uusiin 
merkitysrakenteisiin. (Mezirow 1997.) Aikaisemmin opitun ja siihen liittyvien ennakko-





Transformatiivisen oppimisen tukeminen yliopisto-opiskelussa on perusteltua, koska se kehit-
tää opiskelijan kriittistä reflektiota ja tieteellistä ajattelua. Kriittisen reflektion ja tieteellisen 
ajattelun avulla opiskelija oppii laajentamaan arkiajattelua laajempiin ja teoreettisempiin nä-
kemyksiin. Transformatiivista oppimista tukee opetus, joka perustuu opettajan kykyyn tunnis-
taa omat ennakko-oletukset opiskelijoista ja oppimiskäsityksestään, tukea dialogista oppimis-
prosessia, tiedostaa opetuksen rajoitukset ja mahdollisuudet sekä reflektoida kriittisesti myös 
omaa opetustaan. (Nevgi & Lindblom-Ylänne 2011.)  
 
2.3 Purkukeskustelu simulaatioharjoituksen keskiössä 
 
Simulaation purkukeskustelu on opettajan ohjaamaa simulaatioon osallistuneen tiimin keskus-
telua simulaatiosta ja palautteen antamista ja saamista (Moyer & Brown 2011). Aikaisemman 
tutkimuksen mukaan opiskelija reflektoi purkukeskustelussa sitä, mitä tapahtui, mitä opittiin 
ja mitä olisi voinut tehdä toisin (Shinnick ym. 2011, Boet ym. 2013, Kolbe ym. 2013). Ref-
lektion avulla opiskelija voi tuoda itselleen merkittävät oppimiskokemukset näkyviksi ja tun-
nistettaviksi (Silkelä 2000, Korhonen 2005, Ross ym. 2013), tunnistaa tiedon tulkinnan tavat 
ja ymmärtää kriittisen ajattelun merkityksen näyttöön perustuvassa toiminnassa (Regan & 
Onello 2013).  
 
Purkukeskustelun tarkoitus on, että opiskelija aktiivisena oppijana sosiaalisessa kanssakäymi-
sessä rakentaa tietoa uudelleen liittäen kokemukseensa merkityksen ja edelleen yhdistäen 
opittu asia tuleviin tilanteisiin työelämässä (Rutherford-Hemming 2012, Rysted & Sjöblom 
2012). Purkukeskustelussa opiskelijat tarkastelevat myös niitä olettamuksia ja uskomuksia, 
jotka vaikuttivat toimijoiden käyttäytymiseen simulaatiossa. Purkukeskustelussa opiskelija 
voi tarkastella kokemusta syvällisesti, sisäistää oppimaansa (Koponen ym. 2010, Wotton ym. 
2010, van Soeren ym. 2011, Dreifuerst 2012, Kalbe ym. 2012, Osgood 2012, Toivanen 2012, 
King ym. 2013) ja jopa uudistaa omia asenteita (Merryman 2010).  
 
Purkukeskustelu jaetaan usein kolmeen vaiheeseen: reaktio-, analyysi- ja yhteenvetovaiheisiin 
(Arafeh ym. 2010, Arora ym. 2011, Dreifuerst 2011, Sawyer ym. 2012). Reaktiovaiheessa 
keskustellaan simuloinnin herättämistä tuntemuksista ja reaktioista (Arafeh ym. 2010, Kolbe 
ym. 2013). Analyysivaiheessa oppija tarkastelee aikaisempiin kokemuksiinsa ja tiedon viite-
kehykseensä perustuen toimintaansa simuloinnissa tai simuloinnin tapahtumia. Analyysin 
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tavoitteena on rakentaa uutta tietoperustaa, johon toiminta tulevaisuudessa voi perustua. (Ara-
feh ym. 2010, Kolbe ym. 2013.) Yhteenvedon tarkoitus on koota ne ydinasiat, joita oppija voi 
hyödyntää tulevaisuudessa oikeassa toiminnassa (Arafeh ym. 2010, Kolbe ym. 2013, Ross 
ym. 2013). 
 
2.4 Simulaation purkukeskustelun oppimista edistävät tekijät 
 
Tätä tutkielmaa varten tein kirjallisuushaun lokakuussa 2013, jonka tavoitteena oli saada tie-
toa simulaation purkukeskustelun oppimista edistävistä tekijöistä opiskelijoiden näkökulmas-
ta.  Tein haun Medic-, PubMed-, Cinahl- ja Eric -tietokantoihin ja manuaalisen haun Hoito-
tiede ja Tutkiva Hoitotyö -lehtiin vuosirajauksella 2010–2013. Käytin hakusanoja simulaatio, 
purkukeskustelu ja reflektio. Hakuprosessin tarkempi kuvaus on liitteenä (liitetaulukko 1). 
Haun tuloksena oli kahdeksantoista tutkimusartikkelia (liitetaulukko 2). Valituista artikkeleis-
ta 17 tarkasteli terveysalan simulaatiokoulutusta, joista viiden artikkelin tutkimusasetelmaan 
liittyi yhteistyö- tai vuorovaikutustaitojen harjoittelu (taulukko 1). Tarkastelin aineistoa sisäl-
lön analyysiä (Tuomi & Sarajärvi 2006) mukaillen. 
 
Taulukko 1. Kirjallisuushaun tutkimusartikkelit, joiden simulaatioskenaario liittyi yhteistyö- 
tai vuorovaikutustaitojen oppimiseen.  
 
Tekijä(t), 
lähde ja maa 




Kuvata terveysalan opiskelijoiden kokemuk-
sia moniammatillisesta simulaatioharjoi-
tuksesta. 






Kuvata ja verrata lääketieteen opiskelijoiden 
näkemyksiä kolmen eri oppimismenetelmän 
(draama, simulaatio ja roolipeli) soveltuvuu-
desta vuorovaikutustaitojen oppimiseen. 





Kuvata simulaation ja reflektiivisen purku-
keskustelun vaikutuksia toimintaterapeut-
tiopiskelijoiden tietoon ja asenteisiin mielen-
terveyspotilaista.  
Opiskelija asettautuu mielenterveyspotilaan 
rooliin ja kuuntelee harhaääniä kuulokkeista 




Arvioida vanhustyön moniammatillisen si-
mulaation soveltuvuutta tiimityöskentelyn ja 
empaattisen ja inhimillisen hoidon kehittämi-
seen. 
Hoitotyön tilanteet sairaalassa. Tavoitteet 
olivat yhteistyö- ja kommunikointitaitojen 
oppiminen ja harjaantuminen empaattisessa 





Kuvata simulaation opetus- ja oppimisproses-
sin luonnetta terveysalan ammattilaisten, 
opiskelijoiden ja simulaatio-ohjaajien näkö-
kulmista.  
Terveysalan ammattilaisten moniammatilli-
set tiimipalaverit ja terveysalan opiskeli-





Kirjallisuushaun tulosten mukaan keskeiset purkukeskustelun oppimista edistävät tekijät 
opiskelijoiden näkökulmasta olivat purkukeskustelun struktuuri, ohjaaja, annettu ja saatu pa-
laute, purkukeskusteluun käytetty aika, simulaation videotallenteen käyttö purkukeskustelussa 
ja purkukeskustelun ilmapiiri (kuvio 2). 
 
SIMULAATION REFLEKTIIVINEN PURKUKESKUSTELU RYHMÄSSÄ 
 
Kuvio 2. Purkukeskustelun oppimista edistävät tekijät opiskelijoiden näkökulmasta.  
 
Tutkimusten mukaan rakenteinen tai ohjattu purkukeskustelu lisäävät oppimista, koetaan laa-
dukkaaksi (Arora ym. 2012, Dreifuerst 2012, Kalbe ym. 2012, Sawyer ym. 2012, Boet ym. 
2013, Cheng ym. 2013, Kolbe ym. 2013) ja auttavat erityisesti aloittelevia purkukeskustelun 
ohjaajia (Cheng ym. 2013). Kolben ym. (2013) mukaan ohjeistettu purkukeskustelu lisää oh-
jaajan ryhmään kuuluvuutta ja opiskelijoiden henkisen turvallisuuden tunnetta. Purkukeskus-
telun ongelmanratkaisutyyppiset piirteet edistävät ymmärrystä ja asennoitumista opiskeltavaa 
aihetta kohtaan (Merryman 2010).  
 
Kolmessa kirjallisuuskatsauksen tutkimuksessa oli kehitetty menetelmä tai apuväline tuke-
maan purkukeskustelun ohjausta (kts. Arora ym. 2012, Dreifuerst 2012, Kolbe ym. 2013). 
Näistä esimerkkinä on Kolben ym. (2013) strukturoitu malli purkukeskustelun vaiheista anes-











TeamGAINS (Kolbe ym. 2013) 
 
1 Jokainen osallistuja kertoo tuntemuksistaan ja reaktioistaan.  
2 Simulaatio käydään läpi vastaten kysymykseen ”Mitä tapahtui?”. 
3 Ohjaaja siirtää simuloidun tilanteen todellisuuteen. 
4 Ohjaaja kuvaa oikean toimintatavan. Osallistuja keskustelevat järjestelmällisesti ja analyytti-
sesti toiminnasta, osaamista ja käyttäytymisestä simulaatiossa.  
5 Ohjaaja vetää yhteen purkukeskustelun. 
6 Ohjaaja opettaa miten oikeasti olisi pitänyt toimia simulaatiossa, jos opetus on tarpeen.  
 
Kuvio 3. Strukturoidun TeamGAINS-purkukeskustelun vaiheet (Kolbe ym. 2013). 
 
Kirjallisuuden mukaan ohjaajan merkitys purkukeskustelun onnistumiselle on merkittävä 
(Shinnick ym. 2011, van Soeren ym. 2011, Kalbe ym. 2012, Toivanen ym. 2012, Kolbe ym. 
2013, Ross ym. 2013). Onnistuneen ja tehokkaan simulaatio-opetuksen perustana ovat opetta-
jan kyky ohjeistaa ja ohjata simulaatio sekä taito antaa opiskelijoille palautetta (Wotton ym. 
2010, van Soeren ym. 2011, Arora ym. 2012, Kalbe 2012). Ohjaajan on pidettävä purkukes-
kustelu vankkarakenteisena, sillä tilanteet simulaatiossa etenevät harvoin toisiaan toistaen 
(Ross ym. 2013). 
 
Rossin ym. (2013) mukaan purkukeskustelusta voi tulla haastava ohjata, jos simuloitu tilanne 
on ammatillisesti ongelmallinen tai ammatillisesti kokemattomammat toimijat saavat kriittistä 
palautetta kokeneemmilta toimijoilta. Ohjaajan ohjaustyyli ja ammatillinen tausta vaikuttavat 
purkukeskustelun luonteeseen. Ohjaajan ammatillinen tausta tukee purkukeskustelun etene-
mistä, jos se on sama kuin opiskelijoilla. Useampi purkukeskustelun ohjaaja tuo tasapainoa 
ohjaustyyleihin, ja eri alan opiskelijoiden näkökulmat tulevat huomioiduksi tasapuolisemmin. 
(van Soeren ym. 2011.)  
 
Opiskelijat kokevat tarkkailijoilta ja muilta toimijoilta saadun palautteen yhtä tärkeäksi kuin 
opettajalta saadun palautteen (Buckley ym. 2012). Ryhmän tuki ja hyvien toimintatapojen 
korostaminen virheiden ja väärien ratkaisujen painottamisen sijaan edistävät oppimista (Toi-
vanen ym. 2012). Välitön palautteen saaminen kaikilta osallistujilta on koettu hyväksi (Os-
good ym. 2012, Ross ym. 2013). Jokainen simulaatioon ja purkukeskusteluun osallistunut on 
tärkeä kaikkien oppimisen kannalta. Tasapuolisuus tukee myös niiden oppimista, joiden opin-
tojen edistyminen on ollut heikompaa tai hitaampaa. (Osgood ym. 2012.) Palautteen antami-




Tutkimuskirjallisuuden mukaan välittömästi simuloinnin jälkeen pidettävään purkukeskuste-
luun käytetty aika on yksi kriittinen tekijä oppimisprosessissa (Wotton ym. 2010, Shinnick 
ym. 2011, Kalbe ym. 2012). Tutkimuksissa purkukeskusteluun käytetyt ajat ovat vaihdelleet 
15 minuutista 60 minuuttiin (taulukko 2). Wotton ym. (2010) mukaan 15–20 minuutin purku-
keskustelu on liian lyhyt. Ross ym. (2013) toteavat, että purkukeskustelun loppuun on hyvä 
varata aikaa vielä keskeisten opittujen asioiden yhteenvetoon.  
 
Taulukko 2. Purkukeskusteluun käytetty aika kirjallisuuskatsauksen tulosten mukaan. 
 
 
Tutkimusten mukaan videoavusteinen purkukeskustelu lisää oppimista (Buckley ym. 2012, 
Sawyer ym. 2012, Toivanen ym. 2012) ja auttaa toimijoita havaitsemaan oman käyttäytymi-
sen turhat maneerit ja epäadekvaatit piirteet (Sawyer ym. 2012). Simulaation videoiminen 
saattaa aiheuttaa joissakin toimijoissa jännitystä (Toivanen ym. 2012) ja osa opiskelijoista ei 
halua, että tallennetta säästetään myöhempää käyttöä varten (Buckley ym. 2012). Sawyer ym. 
(2012) ja Doumouras ym. (2012) eivät löytäneet merkittävää eroa videoavusteisen ja suullisen 
purkukeskustelun tehokkuudessa. Videoavusteisen purkukeskustelun tehokkuus voi olla riip-
puvainen simulaation kestosta, purkukeskustelun ajallisesta suhteesta simulaatioon (Sawyer 
ym. 2012) ja toimijoiden työkokemuksesta (Doumouras ym. 2012, Sawyer ym. 2012).   
 
Itselleen vieraassa roolissa toimiminen simuloinnissa on herättänyt joissakin toimijoissa voi-
makkaita tunnereaktioita (van Soeren ym. 2011) ja osallistujilla saattaa olla tunteita myös 
oppimisteemaa kohtaan (Ross ym. 2013). Negatiiviset tunteet heikentävät simulaation oppi-
mistuloksia (Dreifuerst 2011, van Soeren ym. 2011, Kolbe ym. 2013). Ohjaaja tarvitsee taitoa 
luoda miellyttävä ja turvallinen oppimisilmapiiri (Koponen ym. 2010, van Soeren ym. 2011, 
Dreifuerst 2012) ja avoimen kommunikoinnin mahdollisuudet (van Soeren ym. 2011, Ross 
ym. 2013). Ross ym. (2013) suosittelevat, että purkukeskustelun tulisi perustua rehelliseen 
Purkukeskusteluun 




Wotton ym. 2010, Sawyer ym. 2012, Boet ym. 2013, Cheng ym. 2013, King ym. 2013 
30–40 Shinnik ym. 2011, van Soeren ym. 2011, Arora ym. 2012, Dreifuerst 2012  
Kalbe ym. 2012 




Koponen ym. 2010, Merryman 2010, Buckley ym. 2012, Doumouras ym. 2012,  
Osgood ym. 2012, Toivanen ym. 2012 
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itsearviointiin ja muiden toimijoiden toiminnan perusteiden ymmärtämiseen. Myös ohjaajan 
tulee hyväksyä erilaiset kommunikointitavat, tunteiden ilmenemiset ja purkukeskustelun kes-
keisiksi nousseet sisällöt (Ross ym. 2013).  
 
2.5 Vuorovaikutusosaaminen osana asiantuntijaksi kasvua 
 
Vuorovaikutusosaamista on määritelty kirjallisuudessa monin eri tavoin. Hargien (2007a) 
mukaan vuorovaikutusosaaminen on yksilön taitoa huomioida ja vastaanottaa muiden palau-
tetta, taitoa ymmärtää ja tulkita muiden vihjeitä ja kykyä käyttäytyä taitavasti, jotta yksilö 
pystyy toimimaan tehokkaasti ja toteuttamaan itseään tilanteen mukaan. Tämä määritelmä 
korostaa yksilön luotettavuutta ja vakuuttavuutta vuorovaikutustilanteessa. Perinteisesti vuo-
rovaikutusosaaminen määritellään kolmijakoiseksi: se on tietoa tehokkaasta ja tarkoituksen-
mukaisesta vuorovaikutuksesta, taitoa käyttäytyä tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti sekä 
motivaatiota käyttäytyä kaikkien osapuolten näkökulmasta katsottuna tehokkaasti ja tarkoi-
tuksenmukaisesti (Rubin 1990, viitattu lähteessä Valkonen 2003).  
 
Nykyisin vuorovaikutusosaamiseen liitetään tehokkaan ja tarkoituksenmukaisen vuorovaiku-
tuksen tiedon, taidon ja motivaation rinnalle vielä metakognitiiviset taidot ja vuorovaikutuk-
sen eettisyyden. Vuorovaikutuksen metakognitiiviset taidot tarkoittavat taitoa ennakoida, 
suunnitella, säädellä ja arvioida käyttäytymistä vuorovaikutustilanteessa eettisesti vaaranta-
matta vuorovaikutussuhdetta ja loukkaamatta toisia osapuolia. (Valkonen 2003.) Spitzberg ja 
Cupach (1984) toivat vuorovaikutusosaamisen määrittelyyn yksilön pätevyyden lisäksi vuo-
rovaikutussuhteen tarkastelun. Vuorovaikutussuhteen näkökulmasta vuorovaikutusosaaminen 
syntyy yhteistyönä sosiaalisissa suhteissa ja ilmenee osapuolten taitoina luoda ja ylläpitää 
tavoitteet saavuttavia vuorovaikutussuhteita. (Valkonen 2003, Koponen 2012.) 
 
Tässä tutkielmassa tarkoitan vuorovaikutusosaamisella yksilön tietoja, taitoja ja motivaatiota 
käyttäytyä tehokkaasti, tarkoituksenmukaisesti ja eettisesti oikein tietyssä tilanteessa, yksilön 
kykyä suunnitella, säädellä, arvioida ja kehittää omia vuorovaikutustaitoja ja vuorovaikutuk-
sen osapuolten kykyä luoda ja ylläpitää vuorovaikutusta sosiaalisissa suhteissa. Keskeistä on, 





Vuorovaikutusosaamisen oppiminen on tietojen lisääntymistä tai uudistumista, vuorovaikutus-
taitojen kehittymistä ja asenteiden muuttumista. Tämä määritelmä perustuu vuorovaiku-
tusosaamisen perinteiseen kolmijakoon tiedoista, taidoista ja asenteista. (Koponen 2012.) 
Vuorovaikutusosaamisen oppiminen tuottaa parhaimmillaan myös ajatus- ja käyttäytymismal-
lisen automatisoitumista (Valkonen 2003).  
 
Hargie (2007b) on kuvannut vuorovaikutusosaamisen oppimisen tapahtuvan neljässä eri ta-
sossa. Ensimmäinen taso on tiedostamattomuus omasta osaamattomuudesta. Toinen taso on 
tiedostettu osaamattomuus, jolloin yksilö tietää, että ei osaa toimia oikein, mutta ei tiedä, mi-
ten toimisi oikein. Kolmas taso on tiedostettu osaaminen, jolloin yksilö tiedostaa toimivansa 
oikein vuorovaikutustilanteessa. Neljännellä tasolla yksilö ei tiedosta omaa osaamistaan, vaan 
toimii oikein pohtimatta käyttäytymistään. (Koivuoja & Isotalus 2009, Koponen 2012.) Vuo-
rovaikutusosaamisen oppimisen tavoitteet voidaan johtaa kysymyksestä, mitä ihmisen pitää 
tietää tai kyetä tekemään, jotta pystyy kommunikoimaan persoonallisesti, tehokkaasti ja sosi-
aalisesti sopivalla tavalla. Trenholm ja Jensen (2000) ovat kuvanneet vuorovaikutusosaamisen 
oppimista prosessiksi, jossa yksilö oppii ja kehittää havainnointia, mukautumista, itsensä il-




2.6 Yhteenveto aikaisempaan tutkimustietoon ja kirjallisuuteen perustuen 
 
Terveysalalla työskentelevät asiantuntijat, johtajat ja opettajat tarvitsevat monipuolisia vuoro-
vaikutustaitoja ja reflektiivistä ajattelukykyä asiantuntijana kehittymisessä. Itä-Suomen yli-
opiston terveystieteiden maisteriopintojen Haastavat puheviestintätilanteet -opintojaksolla 
harjoitellaan vuorovaikutustaitoja simulaatio-opetuksen avulla. Simulaatio perustuu transfor-
matiiviseen oppimiseen, jossa oppijan tietämys rakentuu kokemuksien ja ajattelumallien ref-
lektoinnin kautta uudeksi tiedon viitekehykseksi. Simulaation ja transformatiivisen oppimisen 
taustalla on sosiokonstruktivistinen oppimiskäsitys, joka korostaa tiedon rakentumista sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa oppijan aktiivisen prosessoinnin kautta.  
 
Purkukeskustelu on simulaatio-oppimisen merkityksellisin vaihe. Purkukeskustelu on opiske-
lijoiden reflektiivistä pohdintaa simulaation tapahtumista. Purkukeskustelun tarkoitus on, että 
opiskelija aktiivisena oppijana sosiaalisessa kanssakäymisessä rakentaa tietoa uudelleen liittä-
en kokemukseensa merkityksen ja edelleen yhdistämällä opittu asia tuleviin tilanteisiin työ-
elämässä. Opiskelijoiden aktiivinen osallistuminen purkukeskusteluun tukee vuorovaikutus-
taitojen oppimista, kehittää kommunikointitaitoja ja tiimityöosaamista ja luo pohjaa ammatil-
liselle vuorovaikutuskulttuurille. Purkukeskustelun keskeiset oppimista edistävät tekijät ovat 
purkukeskustelun rakenne, ohjaajan rooli, palautteen antaminen ja saaminen, purkukeskuste-
luun käytetty aika, simulaation videotallenteen käyttö purkukeskustelussa ja purkukeskustelun 
ilmapiiri.  
 
Vuorovaikutusosaaminen on osa terveysalan asiantuntijaksi kasvua. Vuorovaikutusosaaminen 
on tietoa, taitoa ja motivaatiota käyttäytyä tehokkaasti, tarkoituksenmukaisesti ja eettisesti 
oikein tietyssä tilanteessa sekä yksilön kykyä kehittää omia vuorovaikutustaitoja ja vuorovai-
kutuksen osapuolten kykyä luoda ja ylläpitää vuorovaikutusta sosiaalisissa suhteissa. Vuoro-
vaikutusosaamisen oppiminen ilmenee tietojen lisääntymisenä tai uudistumisena, vuorovaiku-
tustaitojen kehittymisenä, asenteiden muuttumisena ja ajatus- ja käyttäytymismallisen auto-
matisoitumisena.  Oppiminen on prosessi, jolla tavoitellaan osaamista kommunikoida persoo-






3 TUTKIELMAN TARKOITUS, TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
Tutkielmani tarkoituksena on kuvata millaisia sisältöjä opiskelijat reflektoivat simulaatiohar-
joituksista Haastavat puheviestintätilanteet opintojakson jälkeen ja millaiset asiat muodostu-
vat opiskelijoille merkityksellisiksi simulaatioharjoituksen purkukeskustelussa. Tutkimukseni 
tavoitteena on tuottaa tietoa terveystieteiden maisterikoulutukseen sisältyvän HaPu-
opintojakson simulaatio-opetuksen kehittämistä varten. Erityisesti haluan lisätä ymmärrystä 
purkukeskustelun merkityksestä opiskelijan oppimisprosessissa simulaatiokoulutuksessa. 
Tutkielmasta saatava tieto purkukeskustelun merkityksestä oppimisprosessissa hyödyntää 




1. Millaisia sisältöjä opiskelijat reflektoivat simulaatioharjoituksista? 
2. Millaiset asiat muodostuivat opiskelijoille merkityksellisiksi simulaatioharjoituksen 
purkukeskustelussa?   
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4 TUTKIMUSAINEISTO JA TUTKIMUSMENETELMÄT 	  
4.1 Merkitykselliset oppimiskokemukset -kirjoitukset tutkimusaineistona 
 
Tämän tutkielman aineisto koostuu Itä-Suomen yliopiston terveystieteiden maisteriopintoihin 
kuuluvan Haastavat puheviestintätilanteet -opintojaksolle (1 op) osallistuneiden opiskelijoi-
den kirjoittamista merkitykselliset oppimiskokemukset -kirjoituksista (n = 32). Merkitykselli-
set oppimiskokemukset ovat opiskelijoiden kirjoittamia lyhyitä kuvauksia simulaatio-
oppimiseen liittyvistä tärkeistä tapahtumista ja niistä syistä miksi tapahtumat olivat heille tär-
keitä (Brookfield 1996, Mikkonen 2005). Opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan yksi myöntei-
nen ja yksi kielteinen simulaatioharjoituksen oppimiskokemus, jotka liittyivät asiantuntijaksi 
kasvuun opettajana, johtajana ja hoitotyön asiantuntijana sekä analysoimaan joko myönteinen 
tai kielteinen oppimiskokemus kirjallisuuteen perustuen (liite 3). Opiskelijoilta kysyttiin lupa 
käyttää kirjoitusta tutkimuskäytössä (liite 4). Merkityksellisiä oppimiskokemuksia kirjoittivat 
terveystieteiden opettajakoulutuksen (n = 13), hoitotyön johtajakoulutuksen (n = 8) ja preven-
tiivisen hoitotieteen (n = 11) opiskelijat. Kaikki antoivat luvan käyttää kirjoitustaan tutkimus-
tarkoituksessa. Aineisto kerättiin helmi–maaliskuussa 2013.   
 
4.2 Haastavat Puheviestintätilanteet -simulaatioharjoituksen kuvaus 	  
Haastavat puheviestintätilanteet -opintojakson teemat olivat suhdekeskeisyys vuorovaikutuk-
sessa, vuorovaikutusosaaminen ja sen kehittäminen, yhteistyö-, neuvottelu- ja konfliktinrat-
kaisutaidot ja eri viestintätyylit. Opintojakson tavoitteina olivat, että opiskelija osaa:  
• tarkastella yhteistyö-, neuvottelu- ja konfliktitilanteita vuorovaikutustilanteina, 
• tunnistaa erilaisia viestintätyylejä yhteistyö-, neuvottelu- ja konflikti- ja muissa haas-
tavissa vuorovaikutustilanteissa 
• arvioida erilaisten viestintätyylien vaikutusta ilmapiiriin ja ryhmän työskentelyyn 
• analysoida ja arvioida omaa ja toisten toimintaa yhteistyö-, neuvottelu- ja konfliktiti-
lanteissa ja 
• soveltaa opittua puheviestintätietoa harjoituksiin ja etsiä erilaisia toimintatapoja ja rat-




HaPu -opintojaksoon kuului orientaatiotehtävä ja orientoitumispäivä, itsenäisesti ja ryhmissä 
tapahtuvaa opiskelua, lämmittelyharjoitukset, simulaatiopäivä ja merkitykselliset oppimisko-
kemukset -verkkotehtävä (kuvio 4). Simulaatioharjoituksia järjestettiin yhteensä neljä kertaa 
helmikuussa 2013. Terveystieteiden opettajakoulutuksen opiskelijat (12) ja hoitotyön johtaja-
koulutuksen ja preventiivisen hoitotieteen opiskelijat (20) olivat eri ryhmissä. Simulaatiohar-
joitusten suunnitteluun ja toteuttamiseen osallistuivat puheviestinnän opettajan lisäksi kaksi 




Kuvio 4. Haastavat Puheviestintätilanteet -opintojakson toteutus 2013.  
 
Orientaatiotehtävässä opiskelijoita pyydettiin pohtimaan millaisiin haastaviin puheviestintäti-
lanteisiin hoitotieteen asiantuntija, opettaja tai johtaja voi työssään joutua ja mitä opiskelijat 
toivoisivat oppivansa kurssilla. Orientoitumispäivän tarkoituksena oli rakentaa yhteistoimin-
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nallista ja vuorovaikutukseen perustuvaa reflektiivistä oppimista ja perehtyä hoitotieteen asi-
antuntijan tarvitsemaan vuorovaikutusosaamiseen ja vuorovaikutusosaamisen oppimisproses-
siin. Tapaamisessa orientoiduttiin simulaatioharjoituksiin ja sovittiin yhteisistä toimintaperi-
aatteista, kuten yhdessä oppiminen ja reflektointi, erilaisten tuntemusten käsittely ja turvalli-
nen ilmapiiri. 
 
Itsenäisesti ja ryhmissä tapahtuva opiskelu toteutettiin Moodle-oppimisympäristössä. Opiskel-
tava materiaali sisälsi teoriatietoa muun muassa ryhmäviestinnästä, neuvottelutaidoista ja pu-
heviestinnän teoreettisista näkökulmista keskinäisviestintään. Tämä jakso tarjosi tulevien si-
mulaatioharjoitusten kokemusten jäsentämistä ja käsitteellistämistä varten olennaista teo-
riapohjaa. 
 
Lämmittelyharjoituksien tarkoituksena oli tukea turvallisen ilmapiirin syntymistä ja heittäy-
tymistä simulaatioharjoituksiin. Lämmittelyharjoituksien yhteydessä keskusteltiin opintojak-
son osaamistavoitteiden mukaisista teemoista. Opiskelijat tekivät erilaisia improvisaatiohar-
joituksia, joissa harjoiteltiin erilaisissa rooleissa olemista, virheiden tekemistä, eri viestintä-
tyylejä ja reagoimista yllättäviin ärsykkeisiin. Lopuksi harjoituskokemuksista keskusteltiin 
yhdessä ja harjoitusten herättämiä oivalluksia tarkasteltiin puheviestinnän käsitteiden ja teori-
oiden tasolla.  
 
Simulaatioharjoituksissa toteutettiin kaksi simulaatiota, joiden skenaariot perustuivat todelli-
siin työelämän vuorovaikutustilanteisiin: haastava neuvottelu sairaalan osastolla ja opiskelijan 
ohjaustilanne. Simuloinnissa käytettiin roolisimulaatiota, jossa toimitaan ennalta määritellyssä 
roolissa, ei siis omana itsenä (ks. Tiuraniemi 2001). Simulointi toteutettiin simulaatiotilassa, 
jossa oli peili-ikkuna. Toimijan rooleihin pyydettiin vapaaehtoisia, muut opiskelijat jäivät 
havainnoimaan harjoitusta peili-ikkunan toiselta puolelta. Simulointi kesti noin 15-20 min. 
Lopuksi koko ryhmä kokoontui samaan tilaan yhteiseen purkukeskusteluun, jonka tarkoituk-
sena oli tunnistaa ja kuvata, mitä harjoitustilanteessa ja osapuolten välillä tapahtui.  
 
Purkukeskustelu toteutettiin ns. kalamaljamenetelmällä. Kalamaljamenetelmässä pieni ryhmä 
keskustelee ympyrämuodostelmassa ja muut kuuntelevat keskustelua määräajan keskusteli-
joiden ympärillä ja lopuksi kommentoivat kuulemaansa. Purkukeskustelun päätteeksi oli po-
rinatehtävä, jossa opiskelijat pareittain pohtivat, mitä he olivat kokeneet oppineensa ja miten 
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he voivat soveltaa opittua työelämään. Lopuksi parit kertoivat keskeiset oivalluksensa kaikil-
le.  
 
Kaikki esille nousseet asiat käsiteltiin simulaatioharjoituksissa ja asioiden käsittely päätettiin 
luottamuksellisuuden periaatteen mukaisesti. Lopuksi päivän tapahtumista tiivistettiin yh-
teenveto. Opintojakson jälkeen opiskelijat kirjoittivat Merkityksellinen oppimiskokemus -
pohdintatehtävän (liite 3).  
 
4.3 Narratiivinen analyysi 
 
Tässä tutkielmassa tarkastelin opiskelijoiden oppimiskokemuksia soveltaen narratiivista ana-
lyysia ja pyrkimykseni oli lisätä ymmärrystä simulaatioharjoitukseen liittyvästä toiminnasta 
(kts. Hänninen 2003). Narratiivisessa analyysissa tutkija järjestää ja tulkitsee tapahtumaa tai 
toimintaa kuvaavaa tietoa eli kertomusta rakentaen siitä kertomuksen tai kertomuksia, joita 
hän tarkastelee ja tulkitsee (Erikson & Kovalainen 2008). Narratiivisen analyysin keskeisenä 
tavoitteena on etsiä kertomuksen juoni, analysoida kerronnan tapoja ja asiayhteyttä sekä kuul-
la ja säilyttää kertojan ääni (Erkkilä 2009).  
 
Tämän tutkielman aineisto oli opiskelijoiden kuvausta yhteistoiminnallisuuteen perustuvasta 
oppimisesta, jossa simulaatiomenetelmän avulla pyritään yhdessä tuottamaan uutta tietoa ja 
osaamista. Narratiivinen analyysi soveltui tämän tutkimuksen aineiston tarkasteluun, koska 
narratiivinen analyysi perustuu sosiaaliseen konstruktivismiin, joka korostaa vuorovaikutuk-
sen merkitystä ihmisen kehittymisprosessien perustana (Hänninen 2003) ja tiedon rakentumis-
ta sosiaalisissa suhteissa (Heikkinen 2002, Anttila 2005). Aineisto oli myös opiskelijoiden 
kertomusta eli kommunikaatiota, jota ihminen käyttää kuvatessaan henkilökohtaisia ja sosiaa-
lisia kokemuksiaan (Gall ym. 1996, Hänninen 1996, Heikkinen 2002) sekä antaessaan merki-
tyksiä itsestään ja todellisuudesta (Komulainen 1998, Anttila 2005).  
 
Tässä tutkielmassa kertomukset olivat opiskelijoiden merkitykselliset oppimiskokemukset -
kirjoituksia. Kirjoitukset olivat opiskelijoiden kuvauksia henkilökohtaisista kokemuksista, 
joista pyrin löytämään ne merkitykselliset tilanteet ja asiat, joita opiskelijat ovat halunneet 
tuoda esille edustamaan itseään ja oppimistaan (Rosenwald 1996, Heikkinen 2002). Kirjoi-
tuksissa ovat läsnä kirjoittaja (opiskelija), lukija (opettajat ja tutkija) ja tulkinta (opettajien ja 
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tutkijan). Kirjoittaja on kirjoittaessaan ollut tietoinen lukijoiden läsnäolosta ja tulkinnasta ja 
näin ollen kommunikoi muiden kanssa tekstillään. (Josselson 1996, Komulainen 1998, Hän-
ninen 2003, Löyttyniemi 2004, Anttila 2005, Erikson & Kovalainen 2008). Jatkossa käytän 
kertomuksesta käsitettä kirjoitus ja tiedonantajasta nimitystä kirjoittaja, koska aineisto perus-
tuu kirjoitettuihin kertomuksiin.  
 
4.4 Narratiivisen analyysin eteneminen tässä tutkielmassa 
 
Luin kirjoitukset läpi useita kertoja. Tarkastelin niitä ensin koulutusalan mukaisina ryhminä. 
Huomasin kuitenkin nopeasti, että riippumatta koulutusalasta, kirjoittajat olivat kirjoittaneet 
oppimiskokemuksistaan eri näkökulmista. Kiinnitin huomioni kirjoitusten temaattiseen sisäl-
töön etsien vastausta kysymykseen, mitä kirjoittaja on tietoisesti halunnut kertoa oppimisko-
kemuksestaan (Hänninen 2003, Erikson & Kovalainen 2008, Hyvärinen 2011) (kuvio 5). Te-
maattisessa luennassa tarkastelin toistuvia ilmaisutapoja, kirjoittajan käyttämää sanastoa ja 
niitä ilmaisuja, joissa kirjoittaja arvioi kokemuksiaan ja tapahtumia (Komulainen 1998).  
Kuvio 5. Temaattisen luennan eteneminen tässä tutkielmassa.  
 
Kirjoituksien ohjeistettu otsikointi positiivisiin ja negatiivisiin oppimiskokemukseen ei vai-
kuttanut luentaan, vaan kaikki ilmaisut olivat tasa-arvoisia kuvauksia kokemuksista.  Pelkistin 
jokaisen kirjoituksen ydinsanoman jättäen yksityiskohdat huomioimatta (Hänninen 2003). 
Ydinsanoman avulla ilmeni se, miten kirjoittaja reflektoinnissaan jäsentää oppimiskokemus-
taan. Seuraavaksi tyypittelin ydinsanomat ja kokosin niistä kirjoituksien pääteemoja identi-
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kulmia ja painopisteitä. Tyyppikertomukset vastaavat tutkimuskysymykseen yksi: millaisia 
sisältöjä opiskelijat reflektoivat simulaatioharjoituksista. 
 
Seuraavaksi luin uudelleen ne alkuperäiset kirjoitukset, jotka sisälsivät reflektointia purku-
keskustelusta. Käytin tämän aineiston lukemisessa apuna odotusanalyysin välineistöä (Hyvä-
rinen 2011) (kuvio 6). Odotusanalyysi vastaa kysymykseen, miten kerrotaan (Erikson & Ko-
valainen 2008). Se on aineistolähtöinen lukemisen tapa, joka auttaa löytämään aineistosta 
odotuksesta tiheitä jaksoja ja avainkohtia (Löyttyniemi 2004, Hyvärinen 2011). Odotuksen 
osoittimia ovat kirjoituksen toistot, korjaukset, takaumat, varaukset, kieltoilmaukset, mutta ja 
vaan -tyyppiset ilmaisut, modaaliverbit ja kuvaileva kieli (Tannenin 1993, viitattu lähteessä 
Hyvärinen 2011).  
 
Kuvio 6. Odotusanalyysin eteneminen tässä tutkielmassa.  
 
Keskityin tarkastelemaan purkukeskusteluun ja reflektointiin liittyviä ilmaisuja, joista oli löy-
dettävissä odotuksesta tiheitä kohtia. Odotuksesta tiheissä jaksoissa kirjoittajan ilmaisut ja 
näkökulmat kohtaavat ja kommentoivat toisiaan (Löyttyniemi 2004) tai kirjoittaja pyrkii sel-
keyteen, ratkaisuun tai näkökulmien arvottamiseen (Komulainen 1998). Nämä kohdat ilmen-
sivät kirjoittajan tarvetta kommunikoida asiasta lukijan kanssa (Vásquez 2012). Odotusana-
lyysin avulla pyrin löytämään ne purkukeskusteluun liittyvät asiat, joihin on liittynyt odotuk-
sia, jotka ovat täyttyneet tai jääneet toteutumatta (Löyttyniemi 2004). Lopuksi ryhmittelin 
odotuksesta tiheät ilmaisut toistensa kaltaisten kanssa. Odotusanalyysi vastaa tutkimuskysy-
mykseen kaksi: millaiset asiat muodostuivat opiskelijoille merkityksellisiksi simulaatioharjoi-



























5.1 Simulaatioharjoituksen reflektoinnin sisällöt tyyppikertomuksina 
 
Temaattisen luennan tuloksena muodostui viisi tyyppikertomusta, jotka edustavat kirjoittajien 
erilaisia reflektoinnin näkökulmia tai painopisteitä. Annoin tyyppikertomuksille nimet: 1) 
”Paljon on opittavaa, mutta matkalla asiantuntijuuteen ollaan”, 2) ”Yhteistyössä autamme 
toisiamme oppimiaan”, 3) ”Minä toimijana ennen, nyt ja tulevaisuudessa”, 4) ”Oli hyvä kuul-
la, että muitakin jännitti” ja 5) ”Tuottaako hauskanpito oppimista?”. Seuraavaksi esittelen 
tyyppikertomukset (reflektoinnin sisällöt), jotka olen kirjoittanut sisennetysti, ja jokaisen 
tyyppikertomuksen taustalla olevan ydinsanoman (reflektoinnin painopisteet ja näkökulmat).   
 
1) Paljon on opittavaa, mutta matkalla asiantuntijuuteen ollaan.  
Tässä aineistossa oli kaksitoista (38%) kirjoitusta, joiden ydinsanomana oli oman oppimisen 
reflektointi. Oman oppimisen näkökulmasta reflektoi jokaisen koulutusalan edustajia. Oman 
oppimisen reflektointi vastaa eniten merkitykselliset oppimiskokemukset -tehtävänantoa. Kir-
joittajista lähes kaikki (11) analysoivat kirjoituksissaan positiivista oppimiskokemusta ja 
kaikki (12) kokivat vuorovaikutusharjoitukset myönteisinä kokemuksina.  
 
Oppimista tapahtui simulaation kaikissa vaiheissa. Myös tarkkaileminen oli opettavais-
ta, ei pelkästään toimijana oleminen. Purkukeskustelu ja muiden opiskelijoiden mielipi-
teet herättivät ajatuksia. Ilmapiiri ja palautteen antamisen tapa vaikuttivat simulaa-
tiokokemukseen. Simulaatio soveltui hyvin vuorovaikutustaitojen opettamiseen. Simu-
laatiokokemus osoitti, että simulaatiota voi käyttää opetusmenetelmänä myös muuhun-
kin kuin kliinisten taitojen opettamiseen. Simulaatio havainnollisti non-verbaalisen 
viestinnän ja oman käyttäytymisen merkityksiä vuorovaikutuksessa. Simulaatio osoitti, 
että esimiehenä tai asiantuntijana toimiminen on haasteellista ja vuorovaikutustaitoja 
tarvitaan. Pohdinnassa ilmeni, että asiantuntijaksi kasvaminen on vielä kesken ja am-
matillinen rooli on hieman epäselvä. Simulaatio osoitti kehittymistarpeita opettajan, 
asiantuntijan ja johtajan roolissa. Simulaatio antoi vinkkejä, kuinka toimia tulevaisuu-
dessa terveysalan opettajana, asiantuntijana tai johtajana vuorovaikutustilanteissa. 




Simulaatioharjoituksen reflektointi oli runsasta. Reflektoinnin näkökulmana oli oma oppimi-
nen ja kehittyminen terveysalan asiantuntijana. Kirjoittajat kuvasivat simulaatiota oppimisko-
kemuksena eli mitä he olivat oppineet. Oppimisen kokemukset liittyivät simulaatioon ope-
tusmenetelmänä, johtajana tai terveysalan asiantuntijana toimimiseen vuorovaikutustilanteissa 
ja omaan ammatilliseen kehittymiseen.  
 
2) Yhteistyössä autamme toisiamme oppimiaan. Yhteistyössä oppiminen oli ydinsanomana 
tämän aineiston viidessä (17%) kirjoituksessa.  Kirjoituksissa oli kaikki koulutusalat edustet-
tuina. Kirjoituksissa oli hallitsevana myönteisen oppimiskokemuksen kuvaaminen:  
 
Simulointiin liittyvä yhteinen pohdinta ja muilta opiskelijoilta saatu palaute oli hyödyl-
listä ja tärkeää. Oppiminen yhdessä oli hedelmällistä, sillä koko ryhmä tuotti tietoa ja 
monia näkökulmia tuli esiin. Aiheesta muodostui jaettu näkemys ja pohdinta oli syvälli-
sempää. Keskustelussa voitiin hyödyntää osallistujien asiantuntemusta, tietoja tai ko-
kemuksia. Simulaatio osoitti, että ryhmän oppiminen on riippuvainen ryhmän toimin-
nasta. Oli hyvä, että kaikilla oli mahdollisuus osallistua ja kaikki kantoi vastuun oppi-
mistavoitteista. Myös purkukeskustelu on neuvottelutilanne, jossa ryhmän vuorovaiku-
tus, avoimuus ja ilmapiiri ovat merkittävässä asemassa. Purkukeskustelun ohjaaminen 
vaikuttaa sen onnistumiseen. Palautteen antaminen ja vastaanottaminen ja kokemuksien 
ja tunteiden käsitteleminen purkukeskustelussa vaikuttavat ilmapiiriin ja oppimiskoke-
mukseen. 
  
Reflektointia oli melko paljon ja se oli kirjoitettu usein me-muodossa. Reflektoinnissa koros-
tui yhteistoiminnallisen oppimisen ja yhdessä reflektoinnin merkitykset oppimisprosessissa. 
Kirjoituksissa pohdittiin paljon purkukeskustelua ja sen oppimista tukevia ja estäviä tekijöitä.  
 
3) Minä toimijana ennen, nyt ja tulevaisuudessa. Tutkimuksen aineistossa kuudessa (19 %) 
kirjoituksessa ydinsanomana oli itsensä arvioiminen ammattilaisena tai simulaatioon osallis-
tujana. Kirjoittajina oli johtaja- ja preventiivisen hoitotieteen opiskelijoiden lisäksi yksi opet-
tajaopiskelija. Kirjoittajat eivät osanneet selkeästi nimetä positiivista ja negatiivista oppimis-
kokemusta ja oman oppimisen tai yhdessä oppimisen reflektointi oli niukkaa:  
 
Simulaatio oli esiintymistilanne, jossa näyteltiin. Kokemukset simulaatiosta vaihtelivat 
näyttelemisen ilosta toimijana epäonnistumisen tunteeseen. Rooleihin samaistuttiin. 
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Oma onnistuminen toimijan roolissa simuloinnissa oli pohdinnan keskeinen aihe. Saatu 
henkilökohtainen palaute ja purkukeskustelu koettiin hyödylliseksi ja hedelmälliseksi. 
Simulaatio herätti ajatuksia myös omasta toimintatavasta esimiehenä ja asiantuntijana. 
Pohdinta sisälsi oman käyttäytymisen arviointia ja sen muuttamisen tarpeita. Simulaa-
tio lisäsi ymmärrystä vuorovaikutustilanteista. Roolituksen ja näyttelemisen vaikutta-
vuutta oppimiseen myös kyseenalaistettiin.   
 
Reflektoinnissa painottui oman toiminnan arvioiminen simulaatiossa tai työelämässä nyt ja 
tulevaisuudessa. Kirjoituksissa pohdittiin omaa tapaa toimia neuvottelutilanteissa ja omaa 
toimintatapaa peilattiin simuloinnin tapahtumiin. Simulaation ja purkukeskustelun yhteisen 
pohdinnan kuvaus oli melko niukkaa. 
 
4) Oli hyvä kuulla, että muitakin jännitti. Tämän aineiston viidessä (17 %) kirjoituksessa 
ydinsanomana oli jännittäminen. Kirjoittajia oli kaikilta koulutusaloilta. Kirjoittajista neljä oli 
valinnut tarkastelun kohteeksi negatiivisen oppimiskokemuksen ja yksi analysoi positiivista 
oppimiskokemusta: 
 
Simulaatio oli esiintymistä ja esiintyminen jännittää. Purkukeskustelussakin oltiin esillä 
ja saatetaan joutua arvostelun kohteeksi. Lämmittelyharjoitukset kyllä auttoivat lievit-
tämään jännitystä. Kaikki eivät tunteneet toisiaan ja osa opettajistakin oli vieraita. Itse-
tietoisuus ja itsekriittisyys lisäsivät jännitystä. Olo oli epämiellyttävä. Toivottavasti si-
mulaatiokokemus lievittää esiintymisjännitystä. Purkukeskustelun ohjeistus on tärkeää, 
sillä sekin on vuorovaikutustilanne. Oli hyvä kuulla, että muitakin oli jännittänyt. On-
kohan asiantuntijana esiintyminen luontevampaa? Uskaltautuminen oli kuitenkin posi-
tiivinen kokemus. Ilmapiiri oli rento, tosin kaikkien kanssa ei voi tulla toimeen. Hiljai-
setkin pitäisi saada osallistumaan. Simulaatio sopi hyvin vuorovaikutustaitojen oppimi-
seen, mutta sitä pitää käyttää harkiten, koska se ei sovi kaikille opiskelijoille tai opiske-
lijaryhmille.  
 
Simulaatioharjoituksen reflektointi keskittyi jännittämiseen simulaatiossa. Kirjoittajat arvioi-
vat itseään henkilönä, ammattilaisena ja tulevana asiantuntijana suhteessa kykyynsä hallita, 
hillitä tai kontrolloida itseään ja analysoivat jännittämistä ilmiönä. Jännittäminen ei sulkenut 




5) Tuottaako hauskanpito oppimista? Aineiston kirjoituksista neljä (13 %) oli ydinsanomal-
taan kriittisiä koko simulaatiota, opintojaksoa tai oppimista kohtaan. Kirjoituksista kolme oli 
opettajaopiskelijoiden ja yksi johtajaopiskelijan kirjoittamia. Yksi kirjoittaja oli analysoinut 
positiivista oppimiskokemusta ja kolme negatiivista oppimiskokemusta. Kirjoitukset eivät 
täysin vastanneet tarkoitustaan merkityksellisten oppimiskokemusten kuvaajina: 
 
Simulaatio oli pakollinen kurssi. Simuloidut tilanteet olivat naiiveja ja näytteleminen oli 
tylsää. Näytelmän katseleminen oli ajan haaskausta. Tuottaako hauskanpito oppimista? 
Positiivisen oppimiskokemuksen löytäminen oli vaikeaa. Simulaatio ei opettanut mitään 
uutta. Purkukeskustelun kalamalja-menetelmä oli hyvä, mutta ajatuksiani ei ymmärret-
ty. Aikaisempi huonosti kohdelluksi tulemisen kokemus ja epäonnistuminen valtasi mie-
len. Opin uutta simulaatiosta opetusmenetelmänä ja sen kriittisestä arvioinnista. Hoito-
työn asiantuntijat ovat huonoja argumentoimaan. Johtaminen, vuorovaikutus ja ilma-
piiri ovat tärkeitä asioita vuorovaikutuksessa.  
 
Simulaatioharjoituksen reflektointi oli niukkaa. Reflektointi painottui negatiivisen simulaa-
tiokokemuksen kuvaamiseen. Osassa kirjoituksista kuvattiin aikaisempia huonoja vuorovai-
kutuskokemuksia. Kirjoittajat kritisoivat simulaatiota menetelmänä ja oppimisen kuvaus oli 
vähättelevää.  
 
5.2 Purkukeskustelun opiskelijalle merkitykselliset asiat 
 
Purkukeskustelua reflektoivia kirjoituksia oli 12 ja jokainen tyyppikertomus tuli edustetuksi 
(taulukko 3). Seuraavassa on esimerkkejä alkuperäisistä ilmaisuista, joihin olen kursivoinut 
odotuksen osoittimina toimivat kielelliset ilmaisut. Asiat, jotka muodostuivat opiskelijoille 
merkityksellisiksi simulaatioharjoituksen purkukeskustelussa olivat 1) purkukeskustelun me-
netelmän tunteminen ja rakenne, 2) opettajan rooli ja purkukeskustelun ohjaaminen, 3) palaut-
teen antaminen ja saaminen, 4) yhteistoiminnallisuus, 5) prosessioppiminen ja reflektointi, 6) 







Taulukko 3. Odotusanalyysiin valittujen kirjoitusten määrällinen suhde tyyppikertomuksiin.  
 




Paljon on opittavaa, mutta matkalla asiantuntijuuteen ollaan  12 3 
Yhteistyössä autamme toisiamme oppimiaan  5 4 
Minä toimijana ennen, nyt ja tulevaisuudessa  6 1 
Oli hyvä kuulla, että muitakin jännitti  5 2 
Tuottaako hauskanpito oppimista?   4 2 
 
1) Purkukeskustelun menetelmän tunteminen ja rakenne 
Osa kirjoittajista toi esille purkukeskustelun menetelmän tuttuuden tai vierauden ja menetel-
mään perehdyttämisen:  
”Olimme jo edellisellä kerralla…menetelmä oli tullut jo hieman tutummaksi…”  
”…itse menetelmän perusperiaatteet olivat jo tuttuja nyt saatoin syventyä tarkem-
min…myös kalamalja purkumenettely oli opillisesti uutta ja toi kiinnostavan li-
sän…”  
”…kalamalja opetusmenetelmällä, mihin olen tähän asti tutustunut vain lyhyesti teo-
riassa. Nyt tehtiin suljetulla kalamaljalla, mihin en ole aiemmin tutustunut…”  
”…opettaja kertasi vielä lyhyesti…aiemmilla tunneilla tekemiämme pelisääntö-
jä…minusta asia olisi ollut jo selvä. Hän kertoi siitä jo ennen varsinaisen simulaation 
alkua.”  
”…orientaatiosta jäikin mukava fiilis. Koin, että ymmärsin harjoituksen ide-
an…Liikaa ei voi korostaa simulaatiossa valmistautumisen merkitystä…”  
Kirjoitukset kuvastavat, että purkukeskustelun menetelmää oli ohjeistettu etukäteen. Ilmaisut 
pääsääntöisesti viittaavat menetelmään perehdytyksen tukevan oppimista. Yksi kirjoittajista 
saattoi olla hieman turhautunut ohjeistuksen kertaamisesta.  
 
Purkukeskustelun rakenne ilmeni useissa kirjoituksissa ja sen laatua kommentoitiin: 
”On tärkeää, että kaikki vaiheet käydään läpi huolella…Nytkin kävimme läpi proto-
kollan mukaisesti…sitä on järkevä purkaa tietyn kaavan mukaan…”  
”Simulaatioon osallistujat kertoivat aluksi…Tämän jälkeen tarkkailijat vuorotellen… 
Tarkkailijat olivat saaneet etukäteen ohjeet…”  
”…tehtäväni oli…simulaation jälkeisessä kalamalja-purkutilanteessa…muut kuunte-
livat…Tämän jälkeen muu ryhmä sai esittää meille kysymyksiä ja keskustelimme 
yhdessä.”  
”Myönteiseksi kokemani tapahtuma oli kalamalja-menetelmän käyttö…”  
	  	  
26	  
”…purkumenettely oli opillisesti uutta ja toi kiinnostavan lisän…”  
”Merkityksellisemmäksi ja myönteisimmäksi koin simulaation purkukeskustelun.”  
”…se sopi mielestäni hyvin tehtävän purkuun…” 
Kirjoittajat kuvasivat purkukeskustelun tapahtumia etenevänä prosessina käyttäen aikaa il-
maisevia sanontoja. Kalamalja-menetelmä oli mainittu useissa kirjoituksissa hyväksi purku-
keskustelun rakenteeksi.  
 
2) Opettajan rooli ja purkukeskustelun ohjaaminen  
Kirjoittajat kuvasivat opettajan roolin merkittäväksi ja tärkeäksi purkukeskustelun ohjaajana: 
”Opettajalla on tosi iso rooli varmistaa, että pelisäännöt ovat tiedossa ja palaute su-
juu oikeasti suunnitellun mukaan.”  
”Kalamaljakeskustelujen päätteeksi opettaja kokosi yhteen…koko ryhmä saadaan 
tuottamaan tietoa”  
”…kun opettaja keskeytti vastaavan tilanteen…Purkutilanteen keskeyttäminen on 
mielestäni ensiarvoisen tärkeää, jotta luottamus…Opettajan on oltava erittäin valp-
paana.”  
”Purkutilanteessa opettajamme oli päättänyt kokeilla... Hän kertoi siitä jo… opetta-
jamme puhui meille opiskelijoille, mutta välillä hän pohti miten…”  
Kirjoittajien ilmaisut kuvastavat opettajalle annettua tärkeää roolia purkukeskustelun vetäjänä 
ja turvallisen ilmapiirin ”valvojana”. Yhdessä kirjoituksessa painotettiin opettajan ottamaa 
valtaa purkukeskustelun vetäjänä.  
 
Kirjoittajat olivat havainneet, että purkukeskustelun ohjaaminen on vaativa tehtävä: 
”Tilanteiden huolellinen purku roolihenkilöinä ja opettajan ammattitaitoinen tilantei-
den linkittäminen viestinnän taitoihin auttoivat tässä oivaltamisessa.” 
”…kuinka haastavaa… simulaatioharjoitusten vetäminen on… Erityisesti juuri näi-
hin purkutilanteisiin ja niiden herkkyyteen tulisi kiinnittää huomioita.”   
”Menetelmä kuitenkin vaatii opettajalta ammattitaitoa, jotta tilanne tulee oikein käsi-
tellyksi.”  
” Opettajan tulee olla perillä ryhmän muotoutumiseen vaikuttavista tekijöistä…”  
Kirjoittajat olivat arvioineet simulaation ja purkukeskustelun ohjaamisen monisäikeiseksi ja 
ammattitaitoa ja herkkyyttä vaativaksi tehtäväksi. Myös ryhmän tuntemisen merkitys tuotiin 




3) Palautteen antaminen ja saaminen  
Palautteen antamista ja saamista kuvattiin useissa kirjoituksissa eri näkökulmista. Muutamat 
kirjoittajat toivat esille palautteen arvostelevuuden: 
”Ei millään lailla arvioitu kenenkään heittäytymiskykyä tai näyttelijäntaitoja….Ei 
tullut tunnetta, että kenenkään olisi ajateltu toimineen väärin.”  
”…negatiivista palautetta hahmoni käyttäytymisestä antaessaan hän katsoi ja osoitti 
minua…En osaa selittää, miksi se oli hiukan epämiellyttävää…”  
”Katsottiin roolia suorittaneeseen…ja puhuttiin ’sinä sanoit, kun sinä 
teit…’…”Tärkeäksi purkutilanteessa näen, että…hän ei ota katsekontaktia ko. Roo-
lihenkilöön.”  
”Opin tästä paljon palautteen antamisesta.” 
Osa palautteen antamiseen liittyvistä ilmaisuista kuvastavat helpotusta siitä, että saatu palaute 
ei ollut osaamisen arviointia, mutta muutama kirjoittaja kertoo kokeneensa henkilökohtaisesti 
arvostelluksi tulemisen tunnetta. Purkukeskustelun palautteen antaminen ja sen saaminen oli 
myös oppimiskokemus. Muutama kirjoittaja pohti, henkilökohtaisesti annetun palautteen hyö-
tyä: 
”Jos toimijat olisivat olleet roolissa omana itsenään… olisin uskoakseni tarkkaillut 
heidän tekemistään analyyttisemmin… ja purkutilanteessa he olisivat saaneet henki-
lökohtaista palautetta kehittyäkseen asiantuntijoina.”  
”Jos harjoituksessa edustaa omia taitojaan… oppii käsittelemään ja antamaan palau-
tetta omasta ja toisten toiminnasta.”  
”Roolisimulaatiossa on vaarana se, että jää roolinsa vangiksi ja ottaa saadun palaut-
teen henkilökohtaisesti.”  
”Saatava palaute on henkilökohtaisempaa ja sen vastaanottaminen voi herättää eri-
laisia tunteita.”  
Kirjoittajat arvelivat, että palautteesta olisi enemmän hyötyä, jos opiskelijat toimisivat simu-
loinnissa omana itsenään ja palaute annettaisiin henkilökohtaisena. Toisaalta kirjoituksissa oli 
myös pohdittu henkilökohtaisen palautteen saamisen riskejä.  
 
4) Yhteistoiminnallisuus  
Purkukeskustelua kuvattiin pääsääntöisesti yhteistoiminnalliseksi ja kirjoituksissa näkyi me-
henki: 
”Yllätyin kuinka monta näkökulmaa ja kokemusta oli mahdollista saada esiin.” 
”…ymmärsin toimintamme olleen yhteistoiminnallista ryhmätyöskentely…oma oi-
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vallukseni tuli; menetelmän avulla saadaan koko ryhmä tuottamaan tietoa ja pohti-
maan…”  
”…koko ryhmällä oli samansuuntaisia ajatuksia…Jaettu näkemys…täydentyi muka-
vasti.”  
”Koin sen tärkeänä, että me opettajat olimme omassa porukassamme”  
”…purkuvaiheessa kerroimme kukin ryhmä vuoron perään…”  
”Yhdessä pohtimalla me saamme syntymään paljon enemmän.”  
”…kalamaljapurkutilanteessa mielestäni korostui yhteinen oppi ja pohdinta…”  
Purkukeskustelun yhdessä oppimisen ja tiedon yhdessä rakentamisen piirteet ilmenevät kirjoi-
tuksissa. Kirjoittajat ovat jopa reflektoineet omaa oppimistaan me-muodossa. Yhteistoimin-
nallinen oppiminen on kuvattu positiiviseksi ja tehokkaaksi menetelmäksi.  
 
5) Prosessioppiminen ja reflektointi  
Kirjoitusten oppimisen reflektoinnissa ilmeni oppimisen prosessiluonteisuus: 
”…olimme pohtineet jo aiemmin kurssin…ja muistan jääneeni ajatukseen, että min-
käs teet, et mitään. Mutta nyt simulaation purkukeskustelussa alkoi opiskelijoilta tul-
la ehdotuksia, kuinka…sain eväitä tulevia haastavia tilanteita varten…ja aiemmille, 
tiedostamattomille toimilleni.”  
”Ja nyt minä tajuan…Nyt kun olen tiedostanut…voin siirtyä tavoitteellisempaan toi-
mintaan …voin alkaa valmistautumaan…Itse asiassa nyt, kun tarkemmin pohdin…”  
Oppimisen reflektointia tapahtui myös koko simulaation aikana:  
”Muistan myös miettineeni simulaation aikana, miksi tämä esittämäni hahmo toimii 
näin ja miltä se minusta ja muista tuntuu…”  
”…opin parhaiten simulaatioharjoitusta tarkkaillessa ja purkukeskustelussa. Mietin 
jopa, että oppisin yhtä paljon, jos katsoisin valmiiksi nauhoitettua harjoitusta…”  
”Simulaatiotilanne vaihe vaiheelta oli minulle opettavainen.”  
Kirjoittajat kuvaavat aikaisemmin oppimaansa ja simulaatiossa opittua ja opitun siirtämistä 
tulevaisuuteen käyttämällä aikaan liittyviä ilmaisuja. On merkittävä tieto, että kirjoittajat ker-
tovat pohtivansa oppimista kaikissa simulaation vaiheissa.  
 
6) Purkukeskustelun ilmapiiri 
Useissa kirjoituksissa kommentoitiin purkukeskustelun ja simulaation ilmapiiriä:  
”…ilmapiirin sallivaksi kaikenlaisille näkökulmille.” 
”Turvallisessa ilmapiirissä on kaikilla osanottajilla mahdollista vapautua oppimaan.” 
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”Ryhmämme pieni koko oli juuri sopiva tällaiseen harjoitteluun.”  
”Samassa veneessä ollaan tyyppinen tunnelma oli mielestäni vahva.”  
 ”Ongelma ei ollut siinä etteikö ympäristö olisi ollut kannustava…”   
”Voisi myöskin kuvitella, että aikaisemmat jännitteet opiskelijoiden välillä voisivat 
vaikuttaa myös simulaatiossa….Tulee mahdolliset omat henkilökohtaiset erimielei-
syydet unohtaa…toimintaa heikentää, jos asettuu toisten yläpuolelle, kilpailee tai ta-
voittelee huomioita….”  
”Epäviralliset roolit vaikuttavat myös simulaatio-opetuksessa.”  
”…opettajat menivät hiljaiseksi…ei ollut suotavaa esittää kritiikkiä…minulta odotet-
tiin eläytymistä…olisiko pitänyt pyytää anteeksi, että kerroin ääneen…minulta odo-
tettiin eläytymistä…”  
Pääsääntöisesti ilmapiiri kuvattiin myönteiseksi, mutta myös jännitteitä oli havaittu. Ilmaisu-
jen moninaisuus kuvastaa ehkä sitä, että opiskelijat olivat erityisesti kiinnittäneet huomioita 
ilmapiirin ja tunnelmaan. Osa kirjoittajista oli kuvannut ilmapiiriä tarkoituksellisesti, mutta 
muutamissa kirjoituksissa ilmapiirin kuvaus oli piiloilmaisuna. Muutamassa kirjoituksessa 
kuvastuu ryhmän sisäiset henkilökemiaan liittyvät ongelmat.  
 
7) Jännittäminen ja simulaation herättämät tunteet 
Muutama kirjoittaja toi esille, että myös purkukeskustelu voi aiheuttaa jännitystä:  
”Jännitystä koin etenkin simulaation jälkeisessä purkutilanteessa…Kurssin lehtorit 
olivat minulle entuudestaan tuntemattomia, mikä osin lisäsi jännitystä.”  
”Menetelmä voi olla toisaalta haasteellinen keskustelijoille, koska yleisö seuraa sitä 
lähietäisyydeltä.”  
Jännittäminen purkukeskustelussa oli koettu eriasteisesti. Purkukeskustelun jännittäminen ei 
ollut yleinen ilmiö. Kirjoituksissa kuvattiin muidenkin tunteiden kokemista eri tavoin: 
”Ja niitä tunteitakin selvästi syntyi…”  
”Varsinaista tunteitani erityisesti häiritsevää negatiivista tai traumaattista kokemusta 
kurssilta ei minulle jäänyt.” 
”Simulaatiopedagogiikalla haluttiin aikaansaada jonkinlaista draamaa ja tunteiden 
kuohuntaa…” 
”Muistan kokeneeni monenlaisia tunteita…Pääsin selvittämään näitä ajatuksia ja 
tunteita….miltä se minusta tuntuu? …miksi se oli hieman epämiellyttävää.” 
”…on epämiellyttävää huomata, ettei ole niin osaava…”  
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Ilmaisujen mukaan kirjoittajat olivat tietoisia siitä, että vuorovaikutustaitojen harjoittelun si-
mulaatio saattaa herättää tunteita. Opiskelijoilla oli odotuksia tunteiden ilmituloon, jopa niin, 
että tunteiden ilmitulo olisi tarkoituksellista. Muutamista kirjoituksista oli havaittavissa kir-




5.3 Yhteenveto simulaatioharjoituksen reflektoinnin sisällöistä ja purkukeskustelun opiske-
lijoille merkityksellisistä asioista  
 
Analyysin tuloksena muodostui viisi erilaista näkökulmaa tai painotusta simulaatioharjoituk-
sen reflektoinnin sisällöille. ”Paljon on opittavaa, mutta matkalla asiantuntijuuteen ollaan” -
tyyppikertomus painotti kirjoittajan simulaatiossa oppimista, oppimisen reflektointia ja oppi-
misprosessia. Kirjoituksissa reflektointi oli runsasta. ”Yhteistyössä autamme toisiamme op-
pimiaan”- tyyppikertomus korosti yhteistoiminnallisuutta oppimisessa ja reflektoinnissa. Kir-
joituksissa esiintyi reflektointia ja se oli usein kirjoitettu me-muodossa.  
 
”Minä toimijana ennen, nyt ja tulevaisuudessa”-tyyppikertomus tarkasteli kirjoittajan toimin-
taa simulaatiossa tai työelämässä. Simulaatioharjoituksen reflektointi oli niukkaa. ”Oli hyvä 
kuulla, että muitakin jännitti”- tyyppikertomus kuvasi pääasiassa jännittämistä, sen kokemista 
ja syitä jännittämiseen. Jännittämisen tarkastelu vei tilaa simulaatioharjoituksen reflektoinnil-
ta. ”Tuottaako hauskanpito oppimista?” -tyyppikertomuksen voisi kuvata negatiiviseksi op-
pimiskokemukseksi tai kokemukseksi, jossa ei opittu mitään. Reflektointi oli niukkaa ja kir-
joitukset eivät täysin vastanneet tarkoitustaan merkityksellisinä oppimiskokemuksina.  
 
Opiskelijoille merkityksellisiksi asioiksi purkukeskusteluissa muodostuivat purkukeskustelun 
menetelmään perehdyttäminen, menetelmän tunteminen ja sen tunnistettava rakenne. Myös 
opettajan rooli purkukeskustelun vetäjänä ja jopa valvojana koettiin tärkeäksi. Purkukeskuste-
lun hyvää ohjaamista arvostettiin, mutta purkukeskustelun ohjaaminen arvioitiin vaativaksi 
tehtäväksi.  Merkitykselliseksi asiaksi muodostui myös palautteen antaminen ja saaminen 
purkukeskustelussa. Palaute koettiin tärkeäksi, mutta henkilökohtaisen palautteen antamista 
haluttiin varoa.  
 
Purkukeskustelun yhteistoiminnallisuus koettiin arvokkaaksi. Purkukeskustelun prosessiop-
pimista tukevat piirteet ja simulaatioharjoituksen refleksiivisyys ilmenivät merkityksellisinä 
asioina kirjoituksissa. Kirjoittajat toivat esille myös purkukeskustelun ilmapiiriin, jännittämi-
seen ja simulaation herättämiin tunteisiin liittyviä asioita. Opiskelijat olivat kiinnittäneet pal-
jon huomioita ilmapiiriin ja heillä oli odotuksia tunteiden ilmenemiseen. Jännittäminen koros-
tui muutamissa kirjoituksissa sekä reflektion sisältönä että merkityksellisenä purkukeskuste-





6.1 Tutkimustulosten tarkastelua 
 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan HaPu-opintojakson simulaatioharjoituksen reflektoinnin 
sisällöt muodostuivat viidestä erilaisesta reflektoinnin näkökulmasta tai painopisteestä: oma 
oppiminen, yhdessä oppiminen, oma toimiminen, jännittäminen ja negatiivisuus. Reflektoin-
nin sisällöt kuvaavat niitä merkityksellisiä oppimiskokemuksia, joita opiskelijat ovat tuoneet 
esille kirjoituksissaan. Tässä tutkimuksessa tarkastelin myös niitä purkukeskusteluun liittyviä 
merkityksellisiä asioita, joita opiskelijat toivat esille merkitykselliset oppimiskokemukset -
kirjoituksissaan. Tulosten mukaan merkityksellisiä asioita olivat purkukeskustelun menetel-
män tuttuus ja sen rakenne, opettajan rooli ja ohjaaminen, palautteen antaminen ja saaminen, 
yhteistoiminnallisuus, prosessioppiminen ja reflektointi, purkukeskustelun ilmapiiri, jännittä-
minen ja simuloinnin herättämät tunteet.  
 
Reflektoinnin sisällöt ja purkukeskustelun opiskelijalle merkitykselliset asiat limittyvät toi-
siinsa ja luovat ikään kuin miellekartan siitä, mitä, miten ja millaisia asioita opiskelija kokee 
merkitykselliseksi vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoituksen purkukeskustelussa ja 
vuorovaikutusosaamisen oppimisen reflektoinnissa (kuvio 7). Seuraavassa tarkastelen tämän 
tutkimuksen tuloksia kokonaisuutena. Olen tarkastelussani yhdistänyt reflektoinnin sisällöt ja 
opiskelijalle merkitykselliset purkukeskusteluun liittyvät asiat, sillä ne ovat esiintyneet toi-
siinsa limittyneinä ja yhtäläisinä ilmaisuina myös merkitykselliset oppimiskokemukset -
kirjoituksissa.  
 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan usean opiskelijan reflektoinnin pääsisältönä oli oma 
oppiminen. Omaan oppimiseen painottuva reflektointi osoitti, että opiskelija on tunnistanut 
kehittymistarpeita ja vahvuuksia omassa vuorovaikutusosaamisessaan ja pystyy liittämään 
oppimansa tulevaisuuteen terveysalan asiantuntijan työssä. Hargien (2006) mukaan oppimisen 
tiedollinen reflektointi viittaa siihen, että opiskelija tiedostaa kehittymistarpeensa ja vahvuu-
tensa (Koponen 2012). Reflektiivinen ajattelu osoittaa opiskelijalle, miten hänen tulisi toimia 





Kuvio 7. Tämän tutkimuksen keskeiset tulokset miellekarttana. 
 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opiskelijat kokivat reflektoinnin merkitykselliseksi 
asiaksi purkukeskustelussa. Myös Dreifuerst (2012) ja King ym. (2013) ovat todenneet, että 
reflektiivistä ajattelua tukeva purkukeskustelu on opiskelijalle simulaatiokoulutuksen tärkein 
vaihe. Reflektoimalla ja analysoimalla kokemuksiaan opiskelija voi tulla tietoiseksi omista 
arvoistaan ja osallisuudestaan toimintaan (Mikkonen 2005).  
 
Mikkonen (2005) on todennut, että opiskelijoiden reflektointi keskittyy usein itseen ja omaan 
oppimiseen. Asiantuntijaksi kasvussa tarvitaan myös opiskelijan, opettajan ja ryhmän keski-
näistä neuvottelua asioista ja ilmiöiden tulkinnoista ja merkityksistä (Eteläpelto & Tynjälä 
2002). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan purkukeskustelun yhteistoiminnallisuus koettiin 
merkitykselliseksi asiaksi ja yksi reflektoinnin sisällöistä liittyi yhdessä oppimisen pohtimi-
seen.  Tämä reflektoinnin sisältö oli lähellä oman oppimisen reflektoinnin sisältöä, mutta kir-
joituksissa painottui yhteistyö, me-henki ja yhdessä oppiminen.  
 
Yhdessä jaetut kokemukset ja yhdessä reflektointi edistää ammatillista kasvua ja jaettua asi-
antuntijuutta (Mikkonen 2005). Erityisesti vuorovaikutusosaamisen koulutuksessa on tärkeää, 
että oppiminen on yhteistoiminnallista ja reflektio on yhdessä pohtimista, sillä vuorovaikutus 
on sekä oppimisen kohde, että väline (Hyvärinen ym. 2005). Myös Koponen (2012) on to-
dennut, että vuorovaikutusosaamisen oppiminen kokemuksellisella menetelmällä on yhteisöl-

























laatiokoulutuksessa purkukeskustelu on tärkeä yhteistoiminnallisen reflektoinnin foorumi, 
joka tukee sosiaalikonstruktivismin mukaista oppimista. 
 
Kolmas reflektoinnin sisältöalue liittyi oman toimimisen arvioimiseen. Kirjoitusten painopiste 
oli itsensä arvioimisessa ammattilaisena tai simulaatioon osallistujana. Reflektoinnista puuttui 
yhdessä oppimiseen liittyvät viittaukset, vaikka kyseessä oli yhteistoiminnallinen simulaa-
tioharjoitus. Myös Koponen (2012) on todennut lääkäreiden vuorovaikutuskoulutusta tutkies-
saan, että osa opiskelijoista osallistui vuorovaikutuskoulutukseen osallistumisen tasolla, ilman 
vuorovaikutusta toisten opiskelijoiden kanssa. Silloin vuorovaikutusosaamisen oppiminen 
tapahtuu yksilötasolla pohtien omaa toimintaa vastaavassa tilanteessa tai peilaten tapahtumia 
omiin aikaisempiin kokemuksin (Koponen 2012).  
 
Aikaisemmassa vuorovaikutusosaamisen koulutukseen liittyvässä tutkimuksessa on todettu, 
että opiskelijat kokevat puutteita kokemustensa reflektoinnin taidoissaan (Hyvärinen ym. 
2005). Onkin tärkeää, että vuorovaikutusosaamisen simulaatiokoulutuksessa korostetaan ref-
lektoinnin osuutta oppimisprosessissa, sillä reflektointi on simulaation ja erityisesti purkukes-
kustelun keskeisin oppimisen muoto (Koponen ym. 2010, Merryman 2010, Wotton ym. 2010, 
Dreifuerst 2012, Kalbe ym. 2012, Osgood 2012, Rutherford-Hemming 2012, Rysted & Sjöb-
lom 2012, Shinnick ym. 2011, van Soeren ym. 2011, Toivanen 2012, Boet ym. 2013, King 
ym. 2013). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan osa opiskelijoista pohti omaa oppimista kai-
kissa simulaation vaiheissa. Näissä kirjoituksissa ilmeni myös oppimisen prosessimaisuus.  
 
Oman toimimisen reflektoinnin sisällöistä puuttui osittain vuorovaikutusosaamisen oppimi-
seen liittyvät ilmaisut. Osassa kirjoituksia korostui sen sijaan näyttelijänä toimimisen arvioi-
minen tai oman toimintatavan kuvaaminen ammattilaisena irrallaan simulaation tapahtumista.  
Tämän tutkimuksen HaPu-simulaatiokoulutuksessa painotettiin sitä, että kenenkään toimintaa 
simuloinnissa ei arvioida, vaan purkukeskustelun aiheena on oppimistavoitteiden mukaiset 
vuorovaikutustilanteiden tarkastelu. Tuloksista ilmeni, että osa opiskelijoista keskittyi reflek-
toinnissaan liikaa oman toiminnan ja osaamisen kriittiseen tarkasteluun. Myös Hyvärinen ym. 
(2005) on havainnut farmasian opiskelijoita tutkiessaan, että opiskelijat tarvitsevat tukea vuo-
rovaikutusosaamisen reflektointiin, analysointiin ja arviointiin.  
 
Tutkimuksen tulosten mukaan palautteen saaminen ja antaminen purkukeskustelussa ovat 
opiskelijalle merkityksellisiä asioita. Vuorovaikutuskoulutuksessa palautteen merkitys voi 
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liittyä opiskelijan vuorovaikutusosaamiseen, itseluottamukseen, työmotivaatioon ammattilai-
sena tai työyhteisön kehittymiseen (Hyvärinen ym. 2005). Myös Koponen ym. (2010) ovat 
todenneet, että henkilökohtaisen palautteen saaminen simulaatiossa on tärkeää, rakentavaa ja 
rohkaisevaa.  
 
Tässä tutkimuksessa oli kyseessä vuorovaikutusosaamisen simulaatioharjoitus, jossa ei ole 
yhtä ja oikeaa toimintatapaa. Silloin palaute ei liity toimijoiden osaamiseen, vaan simuloinnin 
tapahtumiin ja vuorovaikutuksen tarkasteluun. Kuitenkin osa kirjoittajista oli etukäteen jännit-
tänyt saavansa henkilökohtaista palautetta. Buckleyn ym. (2012) mukaan palautteen saaminen 
koetaan tärkeäksi ja hyödylliseksi, mutta palautteen saaminen omasta toiminnasta saattaa tun-
tua ahdistavalta. Ristiriita henkilökohtaisen palautteen saamisessa liittynee siihen, että tässä 
tutkimuksessa kyseessä oli roolitettu vuorovaikutussimulointi. Silloin toimija ei toimi omana 
itsenään, vaan annetussa roolissa.  
 
Tämän tutkimuksen tuloksista kävi ilmi, että henkilökohtaisen palautteen antamista olisi hyvä 
varoa, vaikka muutama kirjoittaja ehdottikin toimijan osaamisen arvioimista osaamisen kehit-
tymiseksi.  Buckleyn ym. (2012) mukaan myös palautteen antaminen voi tuntua epämiellyttä-
vältä ja vaikealta. Tässä tutkimuksessa ei tullut ilmi, että palautteen antaminen olisi ollut 
epämiellyttävää. Ehkäpä juuri roolitettu simulointi vapauttaa palautteen antajan henkilökoh-
taisuuksiin menemisestä.  
 
Myös hyvin suoritettu skenaario ja keskustelun keskittyminen keskeisiin oppimissisältöihin ja 
tavoitteisiin saattaa edistää rennompaa palautekeskustelua (Ross ym. 2012). Kolben ym. 
(2013) ovat todenneet, että rakenteinen purkukeskustelu lisää opiskelijoiden henkisen turval-
lisuuden tunnetta. Tämä tieto saattaa selittää sitä, miksi purkukeskustelun rakenne nousi esiin 
opiskelijalle merkityksellisenä asiana. Kirjallisuuden mukaan rakenteinen purkukeskustelu 
lisää myös oppimista (Arora ym. 2012, Dreifuerst 2012, Kolbe ym. 2012, Sawyer ym. 2012, 
Cheng ym. 2013, Kalbe ym. 2012). 
 
Tämän tutkimuksen aineistosta ilmeni, että opiskelijat olivat tyytyväisiä käytettyyn Kalamal-
ja-menetelmään. Purkukeskustelun rakennetta kommentoineet kirjoittajat olivat kaikki opetta-
jaopiskelijoita. Heillä saattoi olla myös erityistä ammatillista kiinnostusta purkukeskustelun 
rakennetta kohtaan. Myös johtajaopiskelijat ja preventiivisen hoitotieteen opiskelijat olivat 
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arvioineet keskustelujen hyötyä omalle oppimiselle, mutta he eivät erikseen arvioineet purku-
keskustelun menetelmää.  
 
Tämän tutkimuksen simulaatiossa ei käytetty videointia, vaan purkukeskustelu eteni kalamal-
ja-menetelmän rakenteen mukaisesti. Sawyer ym. (2012) ja Doumouras ym. (2012) eivät löy-
täneet eroa hyvin koostetun purkukeskustelun ja videoavusteisen purkukeskustelun vaikutta-
vuuden välillä, kun purkukeskustelu järjestettiin heti simuloinnin jälkeen. Videointi saattaa 
myös lisätä jännitystä simulaatiossa (Buckely ym. 2012, Toivanen 2012).  
 
Tämän tutkimuksen tuloksista ei myöskään käynyt ilmi, mitä mieltä purkukeskusteluun osal-
listuneet olivat purkukeskusteluun käytetystä ajasta (45 minuuttia). Arafehin ym. (2010) ovat 
todenneet, että ohjaajalle on suuri haaste käyttää purkukeskusteluun käytettävissä oleva aika 
tehokkaasti. Kansainvälisen kirjallisuuden mukaan simulaation purkukeskusteluun käytetty 
aika vaihtelee 15–40 minuutin välillä. Opiskelijat ovat kokeneet usein, että lyhyt purkukes-
kustelu on riittämätön.  (Wotton ym. 2010, Shinnik ym. 2011, van Soeren ym. 2011, Arora 
ym. 2012, Dreifuerst 2012,  Kalbe ym. 2012, Sawyer ym. 2012, Boet ym. 2013, Cheng ym. 
2013, King ym. 2013.)  
 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opettajan rooli purkukeskustelun vetäjänä ja jopa valvo-
jana koettiin tärkeäksi. Myös van Soeren ym. (2011) ovat todenneet, että opettajan osallisuus 
on merkityksellinen: opettajan läsnäolo, huumori, tiedollinen osaaminen, ammatillinen tausta 
ja menetelmän tunteminen vaikuttavat purkukeskustelun luonteeseen. Arafehin ym. (2010) 
mukaan opettajalle voi olla haasteellista erottaa opettajan luennoitsijan rooli ohjaajan roolista. 
Tämän tutkimuksen aineistosta ilmeni myös viitteitä siihen, että opettajalla on saattanut olla 
ajoittain melko hallitseva rooli purkukeskustelussa. Tulosten mukaan purkukeskustelun hyvää 
ohjaamista arvostettiin, mutta purkukeskustelun ohjaaminen arvioitiin vaativaksi tehtäväksi. 
Ohjaamisen arvioimiseen liittyvät runsaat ilmaisut saattavat liittyä myös siihen, että suurin 
osa ohjaamisesta kirjoittaneista oli opettajaopiskelijoita. He ovat saattaneet samaistua opetta-
jaan tai arvioida ohjaamista kriittisesti oman ammatillisen kiinnostuksen perusteella.  
 
Tässä tutkimuksessa opiskelijat toivat merkityksellisinä asioina esille myös purkukeskustelun 
ilmapiiriin, jännittämiseen ja simulaation herättämiin tunteisiin liittyviä asioita. Opiskelijat 
kiinnittivät paljon huomioita ilmapiiriin ja heillä oli odotuksia tunteiden ilmenemiseen. Tämä 
voi selittyä sillä, että simulaation ohjeistukseen liittyi ilmapiiriin ja tunteiden esiin tuloon liit-
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tyvää keskustelua. Tulosten mukaan opiskelijat pitivät pääsääntöisesti purkukeskustelun il-
mapiiriä hyvänä ja turvallisena. Positiivisella ilmapiirillä on merkitystä positiivisten oppimis-
tulosten saavuttamisessa (Dreifuerst 2012). Myös Wotton ym. (2010) ovat todenneet, että 
viihtyminen on tärkeä osa oppimista ja oppimisen hyötyä.  
 
Tämän tutkimuksen aineistosta ilmeni, että osa opiskelijoista jännitti purkukeskustelua. On 
melko yleistä, että simulointi jännittää toimijoita (van Soeren ym. 2010, Wotton ym. 2010, 
Koponen ym. 2010, Toivanen ym. 2012), mutta purkukeskustelun jännittämisestä ei kirjalli-
suudessa ole viitteitä. Tarkkailijan roolissa ollut opiskelija saattaa jännittää purkukeskustelua 
vähemmän, sillä simuloinnin tarkkailua ei koeta stressaavaksi. Tarkkailijat pystyvät ana-
lysoimaan vuorovaikutustilannetta purkukeskustelussa yksityiskohtaisemmin kuin toimijan 
roolissa olleet opiskelijat. (Koponen ym. 2010.)  Simulaatioskenaariolla, sen vaativuudella ja 
roolituksella voi olla yhteyttä jännittämiseen (Soeren ym. 2010, Wotton ym. 2010). Myös 
simulaatioharjoitusten lisääminen voisi vähentää jännitystä (Toivanen ym. 2012).  
 
Jännittäminen esiintyi tämän tutkimuksen tuloksissa myös reflektoinnin sisältönä.  Kirjoittajat 
tunnistivat itsessään jännittäjän ja analysoivat käyttäytymistään ja tuntemuksiaan sosiaaliseen 
jännittämiseen liittyvän kirjallisuuden avulla. Aikaisemmissa suomalaisissa tutkimuksissa on 
todettu, että erityisesti vuorovaikutusosaamisen harjoittelemiseen liittyy sosiaalista jännittä-
mistä (Valkonen 2003, Almonkari 2007, Kellomäki 2012, Koponen 2012). Van Soeren ym. 
(2010) suosittavat, että ohjaajien tulee minimoida negatiivisten tunteiden vaikutus lisäämällä 
opiskelijoiden toinen toistensa tuntemista. Tässä tutkimuksessa HaPu-opintojaksoon kuului 
niin sanotut lämmittelyharjoitukset, joissa tavoitteena oli purkaa jännitystä, tutustua toisiin ja 
vapautua virheettömyyden ajatuksesta.  
 
Tässä tutkimuksessa osa opiskelijoista oli hyvin kriittisiä itseään kohtaan. Myös Almonkari 
(2009) on todennut, että sosiaalisen jännittämiseen liittyy usein täydellisyyden tavoittelu. Tä-
mä on seikka, jota simulaation ohjaajien tulee tarkemmin tulevaisuudessa pohtia. Kuinka kä-
sitellä se, että vuorovaikutusharjoituksen jälkeen opiskelija on tyytymätön itseensä toimijana 
tai vuorovaikuttajana? Arafeh (2010) suosittaa, että purkukeskustelun alussa käydään läpi 
simuloinnissa nousseet tunteet ja reaktiot. Niiden lyhyt käsittely vapauttaa oppijaa etenemään 
kohti analyyttisempää pohdintaa. Tässä tutkimuksessa tunteiden ja reaktioiden lyhyt käsittely 
kuului kalamalja-menetelmään. Tulosten mukaan jännittäminen ei estänyt oppimista, mutta 




Valkosen (2003) mukaan jännittäminen saattaa vääristää opiskelijan itsearviointia liian kriitti-
seksi, mutta jännittäjät ovat kokeneet hyötyneen viestintäopetuksesta eniten. Kansainvälisessä 
kirjallisuudessa jännittäminen simulaatiokoulutuksessa ei ole noussut niin selkeästi esille, sen 
sijaan puhutaan yleisemmin vain turvallisesta ilmapiiristä ja avoimesta keskustelusta (van 
Soeren ym. 2011, Dreifuerst 2012, Ross ym. 2013). Tässä tutkimuksessa purkukeskustelun 
jännittämiseen saattaa liittyä suomalaiseen kulttuuriin kuuluva arkuus oman mielipiteen il-
maisuun ja keskusteluun osallistumisesta.   
 
Viides reflektoinnin sisältö koostui opiskelijan negatiivisesta näkökulmasta. Kahdessa kirjoi-
tuksessa negatiivisen suhtautumistavan taustalla oli aikaisempi epämiellyttävä vuorovaikutus-
tilanne työelämässä, jonka simulaatioharjoitus nosti pintaan. Kirjoittajien asenne oli kriittinen 
ja katkera johtaja-alainen tai asiantuntija-työntekijä asetelmia kohtaan. Ross ym. (2013) mu-
kaan simulaatioon osallistujilla saattaa olla tunteita oppimisteemaa kohtaan ja negatiiviset 
tunteet voivat heikentää simulaation oppimistuloksia (Dreifuerst 2011, van Soeren ym. 2011, 
Kolbe ym. 2013). Nämä aikaisemmat epämiellyttävät kokemukset ovat saattaneet vaikuttaa 
siihen, että kirjoittajat ovat kokeneet koko simulaation negatiivisena.  
 
Aineiston kahdessa kirjoituksessa negatiivisuus liittyi vuorovaikutusosaamisen harjoitteluun 
simulaatiomenetelmällä. On selvää, että yksi opetusmenetelmä ei voi miellyttää kaikkia. Kir-
joittajat kyseenalaistivat roolituksen hyödyn simuloinnissa ja rinnastivat menetelmän roolipe-
liin tai draamaan. Kirjoittajien mukaan aito vuorovaikutusosaamisen harjoittelu omana itsenä 
oman osaamisen mukaisesti olisi tuottanut parempaa oppimista. Koponen (2012) on todennut, 
että sekä negatiivisten että positiivisten tunnereaktioiden syntymiseen vaikuttaa usein sekä 
oppimistilanteeseen että oppijaan itseensä liittyvät tekijät. Myös motivaatiolla ja innolla op-
pimisteemaa kohtaan on vaikutusta suhtautumiseen (van Soeren ym. 2011).  
 
Tässä tutkimuksessa muutama kirjoittajista koki simulaatioskenaariot naiiveiksi ja simuloin-
nin leikiksi. Skenaariot perustuivat todellisiin työelämän vuorovaikutustilanteisiin ja olivat 
aiempien vuosikurssien opiskelijoiden suunnittelemia. Kommunikointi- ja vuorovaikutussi-
mulaatioon liittyvässä tutkimuskirjallisuudessa on todettu, että simulaatioskenaariot on tärke-
ää suunnitella todellisuutta ja opiskelijoiden omaa ammattialaa vastaaviksi (Koponen ym. 
2010, van Soeren ym. 2011, Buckley ym. 2012, Ross ym. 2013). On tärkeää korostaa simu-
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laation ohjeistuksessa, että toimijoiden ei tarvitse ”ylinäytellä” roolissaan, vaan pyrkiä luon-
nolliseen roolin mukaiseen käyttäytymiseen.  
 
Tulosten mukaan opiskelijoille merkityksellistä oli se, että opiskelijat perehdytettiin hyvin 
simulaatiomenetelmään ja he saivat tutustua käytettävään purkukeskustelun rakenteeseen. 
Arafeh ym. (2010) suosittavat, että ohjeistuksen yhteydessä keskustellaan purkukeskustelun 
rakenteesta, rakentavan palautteen antamisesta, ”pelisäännöistä” ja turvallisen oppimisilma-
piirin luomisesta. Myös Ross ym. (2013) ja Rysted ja Sjöblom (2012) ovat todenneet, että 
purkukeskustelun onnistumisen edellytys on, että opiskelijat tietävät, mikä on purkukeskuste-
lun tarkoitus ja koko simulaation tavoite.  
 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan oppimismenetelmän tuntemisella voi olla merkitystä 
opiskelijan koko oppimiskokemuksen luonteelle. Myös Koponen (2012) on todennut, että 
ennakko-oletukset oppimismenetelmästä ja tunnereaktiot oppimistilanteessa voivat vaikuttaa 
oppimiseen sekä edistävästi että ehkäisevästi. Toinen näkökulma on, että opiskelijan reflek-
tointikyky ja itsesäätelyvalmiudet ovat yhteydessä siihen, miten opiskelija kokee opiskelun ja 
oppimisen (Mikkonen 2005). Tuloksista kävi ilmi, että kalamalja-menetelmä oli monille uusi 
tapa keskustella, mutta menetelmästä oli kerrottu etukäteen.  
 
Yhteenvetona tämän tutkimuksen tuloksista voidaan sanoa, että simulaatiokoulutuksessa on 
tärkeää painottaa ja ohjeistaa reflektointia ja opittujen asioiden yhdistämistä käytännön työ-
elämään. Purkukeskustelulla on suuri merkitys oppimisprosessissa, mutta vuorovaikutushar-
joituksen reflektointi jatkuu vielä merkityksellisten oppimiskokemusten kirjoittamisen yhtey-
dessä. Merkityksellisten oppimiskokemusten syntymiseen tarvitaan aina kriittistä reflektoin-
nin kykyä (Mezirow 1996). Kriittisen reflektoinnin kyky ja kriittisen ajattelun valmiudet liit-
tyvät käsitykseen asiantuntijuudesta ja ovat tieteellisen koulutuksen merkittävimpiä tuloksia 
(Hakkarainen ym. 2004). Simulaatioharjoitus ja sen purkukeskustelu tukevat monipuolisesti 
vuorovaikutusosaamisen oppimista kehittämällä havainnointikykyä, tilanteeseen mukautumi-




6.2 Tutkielman eettisyys ja luotettavuus  
 
Tässä tutkielmassa pyrin noudattamaan hyvää tieteellistä käytäntöä. Tähän tutkimukseen osal-
listuminen oli vapaaehtoista ja tutkimusaineiston keräämisestä oli informoitu opiskelijoita 
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009.) Opiskelijat ilmoittivat merkitykselliset oppimisko-
kemukset -kirjoitelman palautuksen yhteydessä, antavatko he kirjoitelmansa tutkimuskäyt-
töön (liite 4) (Itä-Suomen yliopisto 2012). Opiskelijoiden yksityisyydensuoja säilyi, sillä kä-
sittelin aineistoa luottamuksellisesti ja kirjoittajien henkilöllisyydet eivät paljastuneet tutki-
musraportissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Koodasin merkitykselliset oppimis-
kokemukset -kirjoitelmat niin, että niistä oli mahdollista selvittää kirjoittajan opiskelijaryhmä 
(opettaja- ja johtajakoulutus sekä preventiivisen hoitotieteen koulutus), mutta ei henkilölli-
syyttä. Kirjoittajat ovat merkityksellisiä oppimiskokemuksiaan kirjoittaessaan pystyneet itse 
säätelemään, mitä tietoa he haluavat antaa tutkimuskäyttöön (Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta 2009.) Tutkimusraporttia kirjoittaessani jätin mahdolliset henkilöllisyyden paljastavat 
yksityiskohdat pois (Chase 1996).  
 
Tarkastelin aineistoa mahdollisimman huolellisesti ja pyrin säilyttämään kirjoittajan äänen 
tulkinnassa siinä merkityksessään kuin on halunnut (Miller 1996). Toisaalta, aineiston kirjoi-
tukset eivät ole koko totuus opiskelijan kokemuksesta (Josselson 1996). Aineiston analyysissä 
pohdin myös eettisestä näkökulmasta, miltä tiedonantajasta tuntuu, kun tulkitsen häntä, tee-
moitan hänen tarinaa ja kirjoitan hänestä. Tulkintaa tehdessäni lähtökohtana oli kirjoittajan 
kunnioitus.  
 
Olen itse myös osallistunut Haastavat puheviestintätilanteet -opintojaksolle kaksi vuotta sitten 
ja valmistun pian terveystieteiden opettajaksi. Minulla on omat kokemukseni ja käsitykseni 
simulaatiokoulutuksesta ja vuorovaikutusosaamisen oppimisesta. Tulosten tarkastelussa pyrin 
tunnistamaan omat merkityssuhteeni ja asenteeni tutkittavaa asiaa kohtaan (Hänninen 2003, 
Perttula 2009, Anttila 2005). Sulkeistaminen oli tärkeää, varsinkin uudelleen kuvatun koke-
muksen tulkinnassa (Hänninen 2003, Perttula 2009, Anttila 2005 ). Tässä tutkimuksessa sul-
keistamista tapahtui koko tutkimusprosessin ajan.  
 
Pyrin analysoimaan kirjoituksia kokonaisuutena hävittämättä niiden yksityiskohtia (Komulai-
nen 1998). Toteutin kokonaisuuden ja yksityiskohtien tarkastelun käyttämällä analyysissä 
sekä temaattista luentaa että odotusanalyysia. Reliabiliteettia vahvisti myös se, että pyrin esit-
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tämään aineistosta nousseen tiedon siinä merkityksessä, jonka kirjoittajat olivat sille antaneet 
(Sandelin 2012). Käytin analyysin raportoinnissa suoria lainauksia ilmentämään kirjoittajan 
tiedolle antamia merkityksiä.   
 
Tässä tutkimuksessa raportoin analyysin etenemisen vaihe vaiheelta ja kuvasin ajattelutapaani 
myös kuvioilla.  Narratiivisessa lähestymistavassa analyysin systemaattisuus ja tarkkuus ovat 
kuitenkin suhteellisia kysymyksiä, sillä kertomukset vaativat luentaa eri tarkkuusasteilla 
(Komulainen 1998). Tässä tutkimuksessa temaattinen luenta oli yleistävää ja keskityin yksi-
tyiskohtien sijaan kokonaisuuden hahmottamiseen. Odotusanalyysissa puolestaan keskityin 
yksityiskohtiin ja jätin kokonaisuuden huomioimatta. Luennan tavat ovat saattaneet jättää 
joitakin asioita huomioimatta, jos ne ovat olleet vaikeasti kielellisesti kuvattavia kokemuksia 
tai asioita, joille ei ole kielellistä ilmaisua (Liimakka 2012). 
 
Olen pyrkinyt lisäämään tutkielman uskottavuutta tutkimuksen sisäisen logiikan sekä tutki-
muskysymysten, tutkittavan ilmiön, tiedonkeruun ja analyysin välisen harmonian avulla 
(Komulainen 1998). Aluksi analyysin avulla saadut tulokset eivät täysin vastanneetkaan tut-
kimuskysymyksiini. Muokkasin teoreettista viitekehystäni vastaamaan aineiston sisältöä ja 
siten säilytin aineistosta analyysin avulla saadun tiedon sellaisena kuin se kirjoituksista ilme-
ni. Kuitenkin voidaan kysyä: tutkinko minä, mitä kirjoitukset kertoivat simulaation purkukes-
kustelusta vai, minkälainen todellisuus näiden kirjoitusten takana on vai, minkälaista todelli-
suutta niiden avulla totean (Sandelin 2012). 
 
Tässä tutkimuksessa pyrin mukailemaan jokaisen kertomuksen kohdalla sen erityispiirteitä, 
sillä narratiivinen analyysi on lähestymistapa (Löyttyniemi 2004) eikä perustu mihinkään 
valmiiseen teoreettiseen malliin (Komulainen 1998, Hänninen 2003). Tutkimuksen toistetta-
vuus ei välttämättä ole laadullisessa tutkimuksessa merkityksellistä, vaan se, että lukijalle 
annetaan edellytykset arvioida ja mahdollisesti hyväksyä tutkijan esittämät päätelmät (Komu-
lainen 1998). Olen pyrkinyt esittämään raportissani päättelyni logiikan selkeästi ja omat aja-
tukseni selvästi erillään tuloksista. 
 
Tämän tutkimuksen yksittäiset kirjoitukset ja niistä saatu tieto eivät ole sellaisenaan yleistet-
tävissä, mutta analyysitapa, joka nosti aineistosta esiin olennaisen ja laajemminkin tunnistet-
tavan ilmiön, luo tutkimukselle vakuuttavuutta (Komulainen 1998). Kirjoitusten tematisointi 
voi tuottaa myös yleispätevää tietoa (Hänninen 2003, Erkkilä 2009). Tämän tutkimuksen tu-
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loksina saadut reflektoinnin sisällöt ja purkukeskustelun opiskelijoille merkitykselliset asiat 
ovat sovellettavissa sellaisen simulaatiokoulutuksen kehittämiseen, jossa käytetään reflek-
toivaa purkukeskustelua.   
 
6.3 Tutkimuksen johtopäätökset ja jatkotutkimusehdotukset 
 
Tutkimuksen tuloksien mukaan purkukeskusteluun liittyy paljon opiskelijoille merkitykselli-
siä asioita, jotka vaikuttavat heidän oppimiseen ja suhtautumistapaan simulaatioharjoitusta 
kohtaan. Tulokset osoittavat myös, että opiskelijat reflektoivat simulaatioharjoitusta ja purku-
keskustelua merkitykselliset oppimiskokemukset -kirjoituksissaan eri näkökulmista ja painot-
taen eri asioita. Tulosten perusteella voidaan päätellä, että: 
 
1. Simulaatioharjoituksen purkukeskustelu on oppimisen keskiössä, mutta opiskelijan 
reflektointi jatkuu kirjallisessa merkitykselliset oppimiskokemukset -tehtävässä.  
2. Opiskelijoiden reflektoinnin painopisteet ja näkökulmat vaihtelevat paljon ja reflek-
tointi saa erilaisia sisältöjä.  
3. Opiskelijoiden reflektoinnin taidot ovat osittain puutteellisia. 
4. Opettajalla on merkittävä rooli purkukeskustelun ohjaajana ja opettajalle annetaan 
myös turvallisen purkukeskustelun ja hyvän ilmapiirin valvojan rooli. 
5. Osa opiskelijoista arvioi omaa toimintaa simulaatiossa tai työelämässä kriittisesti. 
6. Opiskelijat jännittävät myös purkukeskustelua.  
 
Tämän tutkielman tavoitteena oli lisätä ymmärrystä opiskelijan reflektoinnin sisällöistä pur-
kukeskustelussa ja niistä asioista, jotka muodostuivat opiskelijoille merkitykselliseksi purku-
keskustelussa. Tulosten perusteella suosittelen, että opiskelijoita ohjataan ja tuetaan oman 
oppimisen reflektointiin ja perehdytetään reflektoimaan purkukeskustelussa yhteistoiminnalli-
sesti ilman yksilöiden suoritusten arviointia. Rakentavassa purkukeskustelun reflektoinnissa 
auttaa pitäytyminen purkukeskustelun rakenteessa ja purkukeskustelun sisällön ohjaaminen 
simulaatioharjoitusten oppimistavoitteiden mukaisesti. Opiskelijoille korostetaan edelleen, 
että ei ole tarkoitus arvioida kenenkään toimintaa simulaatiossa, vaan simuloinnin tapahtumia 
ja vuorovaikutuksen ilmenemistä simuloinnissa. Purkukeskustelun jännittämistä lievennetään 




Merkitykselliset oppimiskokemukset -kirjoitelmat eivät anna tarkkaa tietoa purkukeskustelusta. 
Simulaation purkukeskustelua ja sen kriittisiä tapahtumia voisi tutkia havainnoimalla purku-
keskusteluja (kts. Ross ym. 2013) tai arvioimalla purkukeskustelua siihen soveltuvalla mitta-
rilla (kts. Arora ym. 2012, Dreifuerst 2012, Kolbe ym. 2013). Tässä tutkielmassa tarkasteltiin 
vuorovaikutusosaamisen simulaation purkukeskustelua. Simulaation purkukeskustelua tulisi 
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Liite 1. Kirjallisuushaun prosessin kuvaus. 
	  
	  
Liitetaulukko 1. Kirjallisuuskatsauksen hakuprosessi.  
 














































- Kyseessä on laadukas tutkimusartikkeli (Duodecim 2012) 
- Tutkimusasetelma on vuorovaikutteinen tai tiimityöskentelyyn liittyvä. 
- Tutkimusasetelmassa on simulaation peruselementit: valmistelu, toteutus ja jälkipuinti.  
- Tutkimus liittyy ammatilliseen tai korkeakoulutukseen (aikuisopetus). 
- Artikkelin abstraktissa mainitaan debriefing, reflection tai feedback  
  (purkukeskustelu tai palaute). 
- Artikkelin tuloksissa on käsitelty purkukeskustelua. 
 
Artikkelien poissulkukriteerit: 
- Tutkimus liittyy lasten tai nuorten yleissivistävään koulutukseen (peruskoulu tai lukio). 
- Simulaatiossa harjoitellaan yksin kädentaitoja (esim. katetrointi, kanylointi). 
- Tutkimuskohteena on virtuaalinen tai tietokonepelisimulaatio. 
- Tutkimuksessa on mitattu pelkästään oppimistuloksia tai opiskelijoiden asennetta.  
 
 
Liite 2. Kirjallisuuskatsaukseen valitut tutkimukset. (1/3) 	  
	  
Liitetaulukko 2. Keskeisimmät simulaation purkukeskustelua kuvaavat tutkimukset.  
Tekijä(t), 
lähde ja maa 
 








1) Kuvata tehokkaan pk:n piirteitä kirurgi-
an koulutusalalla ja  
2) kehittää ja testata luotettava menetelmä 
(OSAD) purkukeskustelun arvioimiseen. 
1) Kirjallisuuskatsaus  
(n = 28) ja haastattelu 
(n = 33) 
2) Monimenetelmä-
tutkimus (n = 35). 
 
 
Tehokkaan purkukeskustelun tekijät olivat: opettajan asenne purkukeskusteluun, 
oppimisympäristö, oppijan sitoutuminen, opettajan kyky käsitellä reaktioita, ref-
lektiotaidot, analyysitaito, kyky antaa palautetta ja yhteys kliiniseen työhön.  




Verrata moniammatillisen tiimin sisäisen 
purkukeskustelun tehokkuutta opettajave-
toiseen purkukeskusteluun simulaatiohar-





kimus (n = 120). 









Määrällinen tutkimus  
(n = 191). 
Simulaatio tarjosi hyvän oppimiskokemuksen moniammatillisesta toiminnasta 
potilastyössä, mutta monialainen opiskelijaryhmä toi haasteita simulaation toteut-




Selvittää vaikuttaako aloittelevan opettajan 
käyttämä purkukeskustelun käsikirjoitus ja 





(n = 453). 
Purkukeskustelun käsikirjoitus saattoi tukea aloittelevan opettajan purkukeskuste-
lun ohjaamista toiminta- ja oppimistuloksien perusteella.  
Realistinen simulaatio ei merkitsevästi parantanut oppimistuloksia.  
Doumouras 
ym. 2012, 
Kanada   
Arvioida ja kuvata erikoistuvien lääkärei-
den kirurgisten hätätilanteiden simulaatio-
koulutuksen suunnittelua, toteutusta ja 





(n = 15). 
Simulaatio soveltui hyvin koulutusmenetelmäksi. Se kehitti merkittävästi lääkä-
reiden taitoja ja tuotti pitkäaikaista osaamista. Suullinen palaute todettiin yhtä 
tehokkaaksi kuin videoavusteinen palaute. Yksipäiväinen simulaatio vaikutti yhtä 
tehokkaalta kuin  monipäiväinen koulutus.  





Verrata DML-menetelmää (debriefing for 
meaningful learning) perinteiseen purku-
keskusteluun ja arvioida sen vaikutusta 
kliinisen päätöksenteon kehittymiseen, 
purkukeskustelun laatuun ja laadukkaan 
purkukeskustelun yhteyttä kliinisen pää-
töksenteon kehittymiseen   sairaanhoitaja-
opiskelijoiden kuvaamana. 
 
Määrällinen tutkimus  
(n = 238). 
DML lisäsi mahdollisuuksia oppia kliinistä päätöksentekoa enemmän kuin perin-
teinen purkukeskustelu. 
Opiskelijat kuvasivat DML:n laadukkaaksi ja oppimista edistäväksi menetelmäk-
si. 




Testata näyttöön perustuvan laatumittarin 
ohjeiden käytön vaikutusta simulaation 
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin 




mus (n = 85). 
Opiskelijat kokivat, että simulaatio edisti heidän oppimistavoitteiden saavuttamis-
ta, mutta osa olisi halunnut enemmän orientointia ja tukea simulaatiotilanteeseen. 
Opiskelijat kokivat simulaation hyvin realistiseksi, vaikkakin potilasasiakirjat 
olivat osin puutteellisia. Opiskelijat kokivat purkukeskustelun laadukkaaksi. Laa-
tumittari osoittautui hyväksi menetelmäksi mitata simulaation laatua opiskelijoi-





Arvioida tukeeko monialainen simulaatio 
terveysalan opiskelijoiden asenteiden, 
toiminnan ja arvojen  positiivista kehitty-
mistä moniammatillista oppimista kohtaan. 
 
Monimenetelmätutki-
mus (n = 34). 






tuksiin purkukeskustelun struktuuri 
(TeamGAINS) ja arvioida sen käyttökel-
poisuutta sekä vaikutusta tiimin kliinisiin 
ja vuorovaikutustaitoihin. 
 
Määrällinen tutkimus  
(n = 235). 
TeamGAINs soveltuu hyvin anestesiatiimin purkukeskustelun työkaluksi. Se lisää 
merkittävästi tiimin henkisen turvallisuuden tunnetta ja purkukeskustelun ohjaa-




Kuvata ja verrata lääketieteen opiskelijoi-
den näkemyksiä kolmen eri oppimismene-





mus (n = 132). 
Opiskelijat kokivat eri menetelmät soveltuviksi kommunikointitaitojen oppimi-
sessa. Menetelmien välillä ei ollut merkittäviä eroja. Opiskelijat kokivat erityises-
ti lääkärin roolissa toimimisen, realistisen harjoituksen luonteen, havainnoinnin ja 




Kuvata simulaatioharjoituksen ja reflektii-
visen pk:n vaikutuksia toimintaterapeut-




mus (n =9 0). 
 
Simulaatio ja ongelmanratkaisu-luonteinen purkukeskustelu lisäsi opiskelijoiden 
ymmärrystä mielenterveyspotilaista ja muutti heidän asennetta mielenterveyspoti-
laita kohtaan myönteisemmäksi. 





Kuvata simulaationprosessi ja sen vaiku-
tusta yhteiskuntatieteen opiskelijoiden 
kaupunkipolitiikkaan liittyvien teoreettis-
ten käsitteiden oppimiseen. 
 
Monimenetelmätutki-
mus (n = 25). 
Simulaatio-opetus lisäsi opiskelijoiden kaupunkipolitiikkaan liittyvien  
teoreettisten käsitteiden oppimista ja ymmärtämistä riippumatta opiskelijan aikai-




Arvioida vanhustyön laatu-koulutukseen 
kuuluvan moniammatillisen simulaatiohar-
joituksen soveltuvuutta tiimityöskentelyn 




mus (n = 340). 
Vanhustyön laatukoulutus koettiin miellyttäväksi, mutta simulaatio aiheutti ahdis-
tusta ja pidättäytymistä joissakin toimijoissa. Toimijoiden itsevarmuus kuitenkin 
lisääntyi ja tiimityötaidot ja potilaan hoitotaito kehittyi. Toimijat olivat oppineet 




Verrata videoavusteisen purkukeskustelun 
vaikuttavuutta suullisen purkukeskusteluun 
vaikuttavuuteen erikoistuvien lääkärien 
vastasyntyneen elvytyssimulaatiossa.  
 
Määrällinen tutkimus 
(n = 30). 
Videoavusteisen ja pelkästään suullisen purkukeskustelun vaikuttavuudessa ei 




Selvittää, mikä kliinisen hoitotyön simu-
laatiossa lisää eniten osaamista sairaanhoi-
tajaopiskelijoiden kokemana.  
 
Määrällinen tutkimus 
(n = 162).  
Opiskelijoiden osaaminen lisääntyi simulaatioharjoituksen jälkeen, mutta osaami-




Kuvata simulaation opetus- ja oppimispro-
sessin luonnetta terveysalan ammattilais-
ten, terveysalan opiskelijoiden ja simulaa-
tio-ohjaajien näkökulmista.  
 
Laadullinen tutkimus  
(n = 262). 
Moniammatillisen simulaation avaintekijät ovat: innostus ja motivaatio,  toimijan 
eläytyminen ammatilliseen rooliin, teeman todenmukaisuus, ohjaajan tyyli ja 




Kuvata psykiatrisen sairaanhoitaja koke-
muksia potilassimulaatiosta somaattisten 
hätätilanteiden täydennyskoulutuksessa.  
 
Laadullinen tutkimus 
(n = 8) 
Oppijat kokivat simulaation monipuoliseksi ja tehokkaaksi opetusmenetelmäksi 
Simulaatio tukee ammatillista kehittymistä. Oppijat kokivat tärkeäksi opettajan 
roolin myönteisen oppimisilmapiirin edistämisessä ja oman työnkuvan huomioi-





tyksiä kliinisen hoitotyön simulaatiokoke-
muksesta. 
Määrällinen tutkimus 
(n = 300) 
Opiskelijat kokivat simulaation miellyttäväksi ja sopivan haastavaksi verrattuna 
osaamiseensa ja opintoihin. Opiskelijat kokivat ohimenevästi hämmennystä simu-
laation ongelmaratkaisuprosessin aikana. Opiskelijat kokivat purkukeskustelun 
selventävän tietoperustaa ja oikean toiminnan perusteluja. 
 






1. Myönteisen ja kielteisen oppimiskokemuksen kuvaaminen 
 
Palauta mieleesi simulaatiopäivän aikana kokemiasi tapahtumia. Mitkä niistä koit jollakin 
tavalla merkityksellisiksi omassa asiantuntijaksi kasvussasi opettajana, johtajana, asiantunti-
jana? Valitse yksi myönteinen ja yksi kielteinen kokemus simulaatiopäivästä. Kirjoita sekä 
myönteinen että kielteinen kokemus ikään kuin kertoisit niistä ystävällesi. Kuvaile molemmat 
kokemuksesi arkikielellä mahdollisimman yksityiskohtaisesti, konkreettisesti ja avoimesti eli 
pimittämättä esimerkiksi arkaluontoisia asioita. Voit kirjoittaa täysin luottamuksellisesti. Kir-
joituksesi tulee vain opettajien luettavaksi. Kerro mitä tapahtui, tapahtuman taustatiedot (mil-
loin ja missä yhteydessä), ketä tilanteessa oli mukana (älä kuitenkaan tuo esille tilanteessa 
mukana olleiden henkilöiden nimiä). Mitä ajattelit ja tunsit tilanteessa? Miksi kyseisestä ko-
kemuksesta muodostui merkittävä? Mitä tapahtui? Mitä koit tilanteessa? Mitä opit? Tekstin 
odotettu pituus on noin 1-2 sivua. 
 
2. Oppimiskokemuksen analyysi ja soveltaminen 
 
Valitse joko myönteinen tai kielteinen merkityksellinen oppimiskokemus, jota analysoit ja 
pohdit tarkemmin. Peilaa oppimiskokemusta HAPU Moodlessa olevaan oppimateriaaliin (ks. 
Ennakkotehtävään luettava materiaali). Lisäksi voit käyttää myös muuta itse valitsemaasi läh-
demateriaalia. Laadi kirjallinen yhteenveto kokemuksesi keskeisistä olettamuksista ja siitä 
miten selität/mitä yhtymäkohtia olet löytänyt valitsemistasi lähteistä. Pohdi, miten voit sovel-
taa oppimaasi omaan työhösi hoitotieteen alan asiantuntijana. Näkökulma voi olla preventii-
vinen asiantuntija, hoitotyön johtaja tai terveystieteiden opettaja. Tekstin odotettu pituus on 




• kirjoita vapaamuotoisesti, lähdeviitteitä ei tarvitse merkitä tekstiin 
• kirjoita lähdeluettelo tehtävän loppuun 
• merkitse oma nimesi ja oletko hoitotyön johtamisen, preventiivisen hoitotieteen vai  
            terveystieteiden opettajan koulutuksessa 
• koko työn odotettu pituus on noin 3-4 sivua 









Pyydämme, että annat luvan käyttää merkityksellistä oppimiskokemustehtävääsi tutkimuskäy-
tössä. Kirjoituksesi käsitellään tutkimuksen kaikissa vaiheissa luottamuksellisesti ja nimettö-
mänä. Henkilötietosi poistetaan eivätkä ne paljastu missään tutkimuksen vaiheessa. Kirjoitus-
tasi ei myöskään julkaista sellaisenaan. 
Vastaa Moodlessa olevaan tutkimuslupapyyntöön, jossa sinua pyydetään valitsemaan toinen 
alla olevista vaihtoehdoista: 
    Merkityksellistä oppimiskokemustehtävääni SAA KÄYTTÄÄ tutkimuksessa. 
    Merkityksellistä oppimiskokemustehtävääni EI SAA KÄYTTÄÄ tutkimuksessa. 
Pyydämme, että annat luvan käyttää merkityksellistä oppimiskokemustehtävääsi tutkimuskäy-
tössä. Kirjoituksesi käsitellään tutkimuksen kaikissa vaiheissa luottamuksellisesti ja nimettö-
mänä. Henkilötietosi poistetaan eivätkä ne paljastu missään tutkimuksen vaiheessa. Kirjoitus-
tasi ei myöskään julkaista sellaisenaan. 
 
 Merkityksellistä oppimiskokemustehtävääni SAA KÄYTTÄÄ tutkimuksessa. 
 Merkityksellistä oppimiskokemustehtävääni EI SAA KÄYTTÄÄ tutkimuksessa. 
 
